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Εισαγωγή 
Ο γραπτός λόγος είναι το σπουδαιότερο μέσο με το οποίο έχουμε την δυνατότητα 
να διακινούμε, να αποθηκεύουμε και να προσλαμβάνουμε πληροφορίες. Εν αντιθέσει με 
τον προφορικό λόγο, ο οποίος συνήθως κατακτάται αυθόρμητα, ο γραπτός λόγος 
προκύπτει μέσα από το αποτέλεσμα μιας πολύπλοκης, σύνθετης και απαιτητικής 
γνωστικής διαδικασίας, η οποία προϋποθέτει την εκμάθηση κάποιων ιδιαίτερων 
δεξιοτήτων. Μια από αυτές τις δεξιότητες είναι και η κωδικοποίηση των ηχητικών 
σημείων του προφορικού λόγου σε γραφήματα. Η εκμάθηση της συγκεκριμένης 
δεξιότητας προϋποθέτει την ταυτόχρονη γνώση, αποδοχή και τήρηση ενός συνόλου 
ορθογραφικών γνώσεων και κανόνων που είναι ειδικοί για κάθε γλωσσικό κώδικα. 
Πρόκειται για τους κανόνες ορθογραφημένης γραφής που απαρτίζουν το γλωσσικό 
σύστημα της κάθε χώρας (Καρατζάς, 2005). 
Όσον αφορά την ελληνική γλώσσα πληροφορούμαστε ότι η ανάπτυξη της 
ορθογραφημένης γραφής δεν έχει να κάνει μόνο με την συνεπή ως προς τους κανόνες 
ορθογραφίας αναπαραγωγή των λέξεων, αλλά συνδέεται αποφασιστικά και με τις 
καλύτερες αναγνωστικές δεξιότητες, όπως και με την βαθύτερη κατανόηση της 
ομιλούμενης γλώσσας (Πρωτόπαππας- Μουζάκη, 2010). Κατά την διαδικασία της 
ανάγνωσης η ορθογραφία επηρεάζει και καθορίζει την αναγνώριση της μορφής και της 
σημασίας των λέξεων, ενώ αντίστοιχα κατά την παραγωγή του γραπτού λόγου η 
ορθογραφίας δίνει στον άνθρωπο, που γράφει, την δυνατότητα να ανακαλεί ένα προς 
ένα τα ευρήματα, τα οποία συγκροτούν τις λέξεις, που γράφει. Η ορθογραφία, με λίγα 
λόγια, δεν είναι χρήσιμη μόνο ως προς την γραφή, αλλά βοηθάει στη βελτίωση της 
ανάγνωσης, ώστε να γίνεται με άνεση και ταχύτητα, σωστά και κατανοητά. Τέλος, οι 
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ορθογραφικοί δείκτες συνδράμουν στη δόμηση του νοήματος κατά την διαδικασία της 
επεξεργασίας και πρόσληψης των γραπτών πληροφοριών. 
Στην παρούσα εργασία γίνεται μια προσπάθεια ώστε να αναδειχθεί κατά πόσο είναι 
αποτελεσματικό το «γράφω σωστά». Μία ενότητα μέσα  στην οποία περιέχονται 
ασκήσεις ορθογραφίας, σε διάφορες μορφές όπως είναι η  αντιστοίχιση, η συμπλήρωση 
κενών και γλωσσικά παιχνίδια όπως είναι τα σταυρόλεξα και η ακροστιχίδα. 
Στο πρώτο κεφάλαιο της θεωρητικής ανασκόπησης δίνονται πληροφορίες για τις 
μαθησιακές δυσκολίες, υπάρχει ο ορισμός της ορθογραφίας και γίνεται εκτενής 
αναφορά για την κατηγοριοποίηση των ορθογραφικών λαθών. Στο δεύτερο κεφάλαιο 
αναλύεται λεπτομερώς η διαδικασία συλλογής των δεδομένων. Επίσης, υπάρχει 
αναφορά στην δημιουργία του «εργαλείου έρευνας» όπως και για το δείγμα. Στο τρίτο 
κεφάλαιο επιχειρείται η ποιοτική αλλά και η ποσοτική ανάλυση των ορθογραφικών 
λαθών των συμμετεχόντων της έρευνας. Τέλος, στο τέταρτο κεφάλαιο διατυπώνονται τα 
τελικά συμπεράσματα, τα οποία έχουν προκύψει από την έρευνα, και, επιπροσθέτως, 
αναφέρονται οι περιορισμοί της έρευνας, οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις και οι προτάσεις 
για ερευνητική μελέτη. 
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Περίληψη 
Στην παρούσα έρευνα διαπιστώνεται κατά πόσο είναι αποτελεσματική η 
άσκηση ορθογραφίας που προτείνεται μέσα από την ενότητα «γράφω σωστά» στο 
βιβλίο «Ορθογραφία» της Γ’ Δημοτικού. Στην έρευνα έλαβαν μέρος παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης και παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, τα οποία φοιτούν στην Δ’ 
Δημοτικού. Η πρώτη ομάδα αποτελούνταν από εβδομήντα μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης και η δεύτερη από τριάντα παιδιά, που έχουν διαγνωστεί με μαθησιακές 
δυσκολίες. Το εργαλείο της έρευνας βασίστηκε σε λέξεις και εκφράσεις που 
περιέχονται στην ενότητα «Γράφω σωστά». Τα αποτελέσματα της έρευνας 
δείχνουν ότι τα ορθογραφικά λάθη των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες δεν 
διαφέρουν σε μεγάλο βαθμό από τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Ωστόσο, υπάρχει 
μία ποσοτική διαφορά ανάμεσα στις δύο ομάδες. Τα λάθη της δεύτερης ομάδας 
ήταν περισσότερα σε σύγκριση με αυτά της πρώτης, αποδεικνύοντας καθαυτό τον 
τρόπο ότι η ενότητα «Γράφω σωστά» δεν αποτελεί το κατάλληλο εργαλείο 
εκμάθησης ορθογραφίας για την ομάδα των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες. 
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Summary 
This research strives to approve how effective could be the exercise, 
included in the coursebook “Learn Spelling” at the 3rd Grade of Elementary School, 
both in students with standard growth and in students with learning difficulties. 
The first one was composed of seventy students with standard growth and the 
second one had thirty students, diagnosed with learning difficulties, all of them 
studying at 4rd Grade of Elementary School. The students had to solve a few new 
exercises, based on words and phrases we see in the coursebook “Learn Spelling”. 
The research shows, misspellings are almost the same for all children but there is 
an exceptional quantitative difference. The second group had more misspelling 
cases than the first one, proving that “Learn Spelling” is not a useful coursebook 
for children with learning disabilities. 
Word Keys: spelling, misspelling, learning disabilities 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
1.1 Ορισμός   της ορθογραφίας και η θέση  της στο Πρόγραμμα Σπουδών του 
Δημοτικού Σχολείου 
Το δομικό στοιχείο της γραπτής γλώσσας το οποίο ονομάζεται 
«ορθογραφία» και αποτελεί το πεδίο μελέτης της παρούσας έρευνας, έχει οριστεί 
ως εξής: «Ορθογραφία ονομάζεται η γενικώς αποδεκτή και κωδικοποιημένη με 
κανόνες σχέση, που έχει καθιερωθεί ανάμεσα στην προφορική μορφή της γλώσσας 
και στο σύστημα γραφής το οποίο την αποδίδει» (Παπαναστασίου, 2008: 75). 
«Πρόκειται για μια πολύπλοκη διαδικασία η οποία έχει να κάνει με την γραφή των 
σκέψεων του παιδιού με σωστό τρόπο, σε σχέση με μια σειρά φωνηματικών, 
μορφολογικών και γραμματικών κανόνων, που στόχο έχει την επικοινωνία» 
(Μελίστα, 1990, όπως αναφέρεται και από την Παντελιάδου, 2000: 184). Η 
ορθογραφία σχετίζεται με την σωστή αλληλουχία των γραμμάτων μιας λέξης 
(Reid, 1988), και διακρίνεται σε ιστορική, φωνητική και θεματική. 
1. Φωνητική ορθογραφία: Όταν για κάθε φώνημα υπάρχει μόνο ένα 
γράμμα, ενώ κάθε γράμμα αντιστοιχεί μόνο σ ένα φώνημα. (Λεξικό της κοινής 
νεοελληνικής: 976). 
2. Ιστορική ορθογραφία: Η ορθογραφία η οποία πηγάζει από την 
ετυμολογία και ιστορία της γλώσσας και είναι συνήθως απομακρυσμένη από την 
προφορά της γλώσσας (Λεξικό της σύγχρονης ελληνικής δημοτικής γλώσσας, 
1995: 1012). 
3. Θεματική ορθογραφία: Οι μαθητές μαθαίνουν να γράφουν με τον 
ίδιο τρόπο ένα θεματικό μόρφημα σε όλες τις λέξεις της οικογένειας 
(Μαυρομμάτη,1995: 197). 
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Επιπλέον, θα πρέπει να αναφέρουμε ότι η ορθογραφία δύναται να θεωρηθεί 
ως ένα υποσύνολο της «ορθής γραφής» στην οποία δεν περιλαμβάνεται μόνο η 
σωστή γραπτή απόδοση ενός ή πιο πολλών προφορικών εκφωνημάτων τα οποία 
είναι άσχετα μεταξύ τους, αλλά ταυτοχρόνως και η σωστή γραπτή απόδοση του 
συνδυασμού τους, των γραμματικών και σημασιολογικών σχέσεων που υπάρχουν 
ανάμεσα στα εκφωνήματα, όταν αυτά αποτελούν μέρος μιας συνέχειας λόγου,  
όπως επίσης και η σωστή απόδοση χαρακτηριστικών τα οποία έχουν σχέση με την 
στάση του προσώπου που καταγράφει το εκφώνημα προς το εκφώνημα ή προς τα 
εκφωνήματα αυτά (Αναγνωστοπούλου, 2010).  
Όσον αφορά τώρα, την θέση της ορθογραφίας στο πρόγραμμα σπουδών 
του δημοτικού, αναφέρεται ότι στις δύο πρώτες τάξεις του δημοτικού, στον τομέα 
της ορθογραφίας, ως στόχος τίθεται «ο μαθητής να ασκείται βαθμιαία, ώστε να 
είναι σε θέση να μπορεί:  
1. Να αντιλαμβάνεται ότι έχει την δυνατότητα να διατυπώσει τις 
σκέψεις του και να επικοινωνεί με τους άλλους, όχι μόνο προφορικά αλλά και 
γραπτά. 
2. Να αντιλαμβάνεται την σωστή σχέση ακρόασης, ομιλίας, ανάγνωσης 
και γραφής. 
3. Να αντιγράφει πιστά και να γράφει με σχετική ταχύτητα και 
αισθητικώς αποδεκτά γράμματα, λέξεις, φράσεις και προτάσεις τηρώντας τις 
αποστάσεις που πρέπει, ανάμεσα στα γράμματα και τις λέξεις. 
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Στην ουσία, στον πρώτο κύκλο σπουδών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 
σκοπός είναι να οδηγηθούν τα παιδιά σε μια φωνητική ορθογραφία, να αποδίδουν 
δηλαδή σωστά και σχετικά γρήγορα κάθε φώνημα με το ανάλογο γράφημα. 
Παρόμοιοι θα λέγαμε, ότι είναι και οι στόχοι στον δεύτερο κύκλο σπουδών 
της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, (Γ΄-Δ΄ και Ε΄-ΣΤ΄ δημοτικού). Εδώ, σύμφωνα με 
το πρόγραμμα σπουδών του δημοτικού σχολείου προβλέπεται ο μαθητής να 
δύναται να:   
1. Γράφει σωστά, καλαίσθητα, ορθογραφημένα και με την απαιτούμενη 
ταχύτητα σχολικά αλλά και εξωσχολικά κείμενα. 
2. Αντιγράφει σε καθορισμένο χρόνο και χωρίς σφάλματα ένα σύντομο 
κείμενο. 
3. Συσχετίζει πρακτικά και να εφαρμόζει γραμματικούς κανόνες στην 
γραφή των λέξεων. 
4. Συμβουλεύεται πίνακες και λεξικά για να διορθώνει τα ορθογραφικά 
λάθη που κάνει. 
Τέλος και σύμφωνα με το βιβλίο του δασκάλου για το μάθημα της γλώσσας 
της Α΄ δημοτικού αναφέρεται με σαφήνεια ότι: «Στόχος της ορθογραφίας είναι η 
εμπέδωση της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας και στην συνέχεια η  σωστή γραφή 
των λέξεων που χρησιμοποιούνται πιο συχνά». 
1.2 Στάδια ορθογραφικής ανάπτυξης του παιδιού 
Πριν από το ξεκίνημα της σχολικής ζωής, το οποίο θα λέγαμε και ότι 
συνδέεται με την αρχή μιας συστηματικής επαφής με τον γραπτό λόγο, το 
γράψιμο του παιδιού θεωρείται πηγαίο και χαρακτηρίζεται από ορθογραφία η οποία 
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είναι ακαθόριστη. Έτσι, και καθώς το παιδί αρχίζει και μεγαλώνει, ξεκινάει το 
σχολείο και ετοιμάζεται να έρθει σε συστηματική επαφή με τον γλωσσικό κώδικα, 
αποκτώντας με αυτό τον τρόπο δεξιότητες ορθογραφίας (Παντελιάδου, 2011). 
Ο τρόπος ανάπτυξης της ορθογραφικής δεξιότητας, θα μπορούσαμε να 
πούμε ότι χαρακτηρίζεται από μία αναπτυξιακή πορεία. Σε πρώτη φάση, η 
προσέγγιση του παιδιού με το στάδιο της ορθογραφημένης γραφής, γίνεται μέσω 
της συνεχούς και εκτεταμένης έκθεσης στον γραπτό λόγο και σε δεύτερη φάση 
μέσω της διαδικασίας της καλλιέργειας των γραμματικών, συντακτικών και 
μεταγνωστικών δεξιοτήτων (Treiman & Bourassa, 2000a). Οι απόψεις που έχουν 
σχηματίσει οι ειδικοί, σχετικά, με τον αριθμό και την ακολουθία των σταδίων της 
ανάπτυξης στα παιδιά, θα λέγαμε ότι ποικίλουν σε μεγάλο βαθμό 
(Παντελιάδου,2011). Ο κύριος τρόπος ανέλιξης μέσα από τα διαδοχικά στάδιο είναι 
η κατανόηση της αλφαβητικής αρχής και οι αναπτυσσόμενες δεξιότητες 
φωνολογικής επεξεργασίας, δηλαδή η απόκτηση δεξιοτήτων χειρισμού των 
φωνολογικών μερών της λέξης (Μουζάκη & Πρωτόπαππας, 2010). 
Έτσι, λοιπόν, και όσον αφορά τον τομέα της ορθογραφικής δεξιότητας, 
έχουν διατυπωθεί τρία εξελικτικά μοντέλα, της Ehri (1987), της Frith (1985) και 
της Bailet (1991). Σε αυτά τα τρία μοντέλα, μέσω της διαδικασίας της ανάλυσης 
των λαθών που κάνουν τα παιδιά, επιχειρείται να γίνει μια προσπάθεια ώστε να 
αναδειχθούν οι ποιοτικά διαφορετικές γνωστικές διαδικασίες και στρατηγικές οι 
οποίες χρησιμοποιούνται στα διάφορα στάδια ανάπτυξης, οι ικανότητες, (που είναι 
κυρίως μεταγλωσσικές), οι οποίες κατακτούνται σε αυτά τα στάδια, καθώς και η 
χαρακτηριστική ανάπτυξη από στάδιο σε στάδιο (Αϊδινής και Δαλακλή, 2006). 
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Από τα τρία αυτά, εξελικτικά μοντέλα που αφορούν την ορθογραφική 
δεξιότητα, εκείνο το οποίο θα λέγαμε ότι χαρακτηρίζεται περισσότερο αναλυτικό 
και δίνει την δυνατότητα να εντοπιστούν με μεγαλύτερη ακρίβεια οι γνωστικές 
διεργασίες ενός παιδιού, προτάθηκε από την Bailet (1991) και εκτείνεται σε 5 
στάδια (Παντελιάδoυ 2011). 
Αυτά τα πέντε στάδια, αναλύονται ως εξής:  
1. Το πρώτο στάδιο ονομάζεται προφωνημική ορθογραφία. Σ αυτό το 
στάδιο τα παιδιά είναι ικανά να κατανοήσουν ότι σύμβολα-γράμματα μεταφέρουν 
ένα μήνυμα, το οποίο μπορεί να διαβαστεί, δεν ξέρουν όμως ότι υφίσταται σχέση 
μεταξύ της ορθογραφίας της λέξης και της προφοράς. Η γραφή τους, εκφράζεται 
μέσα από ζωγραφιές ή και ακόμη γράμματα και αριθμούς, χωρίς όμως αυτά να 
έχουν κάποιο ιδιαίτερο μήνυμα ή νόημα. 
2. Το δεύτερο στάδιο ονομάζεται πρώιμη φωνημική ορθογραφία. Στο 
δεύτερο αυτό στάδιο τα παιδιά, αρχίζουν να εξοικειώνονται με την διαδικασία της 
κατανόησης των γραπτών σημαδιών και συμβόλων, ενώ και τα γράμματα, 
αποκτούν πλέον συγκεκριμένους ήχους όταν ακούγονται μέσα στις λέξεις. Πιο 
αναλυτικά θα λέγαμε ότι στο συγκεκριμένο στάδιο τα παιδιά είναι πλέον ικανά να 
γράφουν σωστά το αρχικό γράμμα από μια λέξη, ενώ ορισμένες φορές έχουν και 
την ικανότητα να γράφουν σωστά ως και τρία με τέσσερα σωστά γράμματα, στη 
σωστή ή στην λανθασμένη σειρά μέσα σε μία λέξη. 
3. Το τρίτο στάδιο ονομάζεται, ονομασία γραμμάτων. Στο τρίτο στάδιο 
της ορθογραφικής τους εξέλιξης, τα παιδιά σύμφωνα με την Baillet, έχουν την 
ικανότητα να αναπτύξουν ένα σταθερό οπτικό λεξιλόγιο, όπως και να 
αναγνωρίζουν μια λέξη ως ολότητα και τα γράμματα ως σύμβολα ήχων. Επιπλέον, 
14 
 
μπορούν και γράφουν ορθογραφημένα τις γνωστές λέξεις, ενώ γίνεται και 
προσπάθεια από τα παιδιά να γράφουν και πιο δύσκολες ή άγνωστες λέξεις, 
χρησιμοποιώντας τις πιο απλές γραφοφωνημικές αντιστοιχίες. 
4. Το τέταρτο στάδιο ονομάζεται μεταβατική ορθογραφία. Σ αυτό το 
στάδιο τα παιδιά είναι πλέον ικανά να χειρίζονται με αρτιότητα την πλειοψηφία των 
γραμμάτων της αλφαβήτου, ενώ παράλληλα είναι σε θέση να κατανοούν και 
ορισμένους ορθογραφικούς κανόνες. Προχωρώντας μπορούμε να πούμε ότι τα 
παιδιά είναι ικανά να αντιλαμβάνονται ποιο μέρος του γραπτού τους κειμένου είναι 
σωστά γραμμένο και ποιο δεν είναι. Στο συγκεκριμένο στάδιο αρχίζουν να 
εμφανίζονται από την πλευρά των παιδιών οι πρώτες μεταγνωστικές δεξιότητες 
στον τομέα της ορθογραφίας. 
5. Το πέμπτο στάδιο ονομάζεται, παραγωγική ορθογραφία. Σ αυτό το 
τελευταίο στάδιο, τα παιδιά έχουν φτάσει σε σημείο να χειρίζονται τους άρτια τους 
ορθογραφικούς κανόνες, ενώ βρίσκονται και σε φάση στην οποία πρέπει να 
κοπιάζουν περισσότερο ώστε να είναι ικανά να χειρίζονται συνθετότερους και 
πολυπλοκότερους κανόνες ορθογραφίας. Τα κείμενα τους, σε αυτό το στάδιο 
χαρακτηρίζονται από ορθογραφημένη γραφή αφού δύσκολα εντοπίζονται 
ορθογραφικά λάθη, αφού τα όποια λάθη γίνονται σχετίζονται με την ιστορική 
ορθογραφία με την οποία δεν έχουν έρθει σε πλήρη βαθμό εξοικείωσης τα παιδιά. 
Γενικότερα, θα μπορούσαμε να πούμε ότι αυτά τα εξελικτικά μοντέλα, 
αποτέλεσαν έναν από τους καθοριστικότερους παράγοντες για την κατανόηση της 
ορθογραφικής και αναγνωστικής δεξιότητας. Η γραμμική αντίληψη με την οποία 
περιγράφουν αυτά τα εξελικτικά μοντέλα την ανάπτυξη των προαναφερθέντων 
δεξιοτήτων είναι χαρακτηριστική. Πιο συγκεκριμένα θα λέγαμε, αυτά τα μοντέλα 
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θεωρούν ότι, εφόσον υπάρχει διαδοχή τους ενός σταδίου από το άλλο, η 
κατάκτηση ενός σταδίου από την πλευρά του μαθητή, θεωρείται εγκατάλειψη του 
προηγούμενου σταδίου. Έτσι λοιπόν με βάση τον τρόπο που προαναφέρθηκε, 
θεωρείται ότι όταν ένας μαθητής κατακτήσει το ορθογραφικό στάδιο είναι ικανός, 
να διαβάζει ή να ορθογραφεί όλες τις λέξεις, με τις οποίες έχει μεγάλη εξοικείωση, 
με την ορθογραφική και όχι με την φωνηματικό-γραφημική στρατηγική. Παρόλα 
αυτά όμως, είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι, παρά το γεγονός πως οι μαθητές 
έχουν περάσει στο στάδιο της ορθογραφικής επεξεργασίας ή έχουν επεξεργαστεί 
την ορθογραφική δομή, των λέξεων που τους είναι οικείες, στο τέλος καταλήγουν 
να χρησιμοποιούν στρατηγικές τις οποίες συναντάμε σε προηγούμενα στάδια. Αυτό 
το γεγονός, έχει ως συνέπεια να χαρακτηρίζεται ως αμφισβητήσιμη η γραμμική 
αναπτυξιακή πορεία της ορθογραφικής δεξιότητας, και ταυτόχρονα να 
αναδεικνύεται η ανάγκη αναστοχασμού σε θέματα που έχουν να κάνουν αφενός με 
τις γλωσσσικές λειτουργείες αντιστοίχισης και αφετέρου με τον έλεγχο των 
αυτοματοποιημένων ορθογραφικών διαδικασιών του γνωστικού ορθογραφικού 
συστήματος (Καρατζάς, 2005). 
1.3 Τρόποι διδασκαλίας της ορθογραφίας 
Είναι κοινώς αποδεκτό ότι οι μαθητές που έχουν μαθησιακές δυσκολίες 
προκειμένου να ωφεληθούν από την διδασκαλία με σκοπό να βελτιώσουν την 
ορθογραφική τους ικανότητα, πρέπει να υποστηρίζονται από μια διδακτική 
διαδικασία η οποία δεν θα μοιάζει με την παραδοσιακή σχολική διαδικασία. Τα 
εκπαιδευτικά προγράμματα τα οποία έχουν μια ταύτιση με το δημοτικό σχολείο θα 
λέγαμε ότι είναι αναποτελεσματικά αφού οι συχνές αποτυχίες και η επανάληψη του 
ίδιου τρόπου εργασίας απογοητεύει το μαθητικό δυναμικό. Έτσι λοιπόν κρίνεται 
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απαραίτητο, η εκπαιδευτική παρέμβαση να χαρακτηρίζεται από μια εναλλακτική 
προσέγγιση της διδακτικής διαδικασίας η οποία θα θέτει ως κύριο στόχο την 
διεξαγωγή δραστηριοτήτων οι οποίες θα βοηθήσουν τον μαθητή ώστε να 
βελτιώσει την ορθογραφική του δεξιότητα. 
Αδιαμφισβήτητα, λοιπόν, η διδακτική της ορθογραφίας σε παιδιά με 
μαθησιακές δυσκολίες είναι σωστό να διέπεται από ορισμένες βασικές διδακτικές 
αρχές, όπως είναι η παροχή κινήτρων και ανατροφοδότησης στους μαθητές, η 
ενθάρρυνση της αυθόρμητης ορθογραφίας, η διεξαγωγή δραστηριοτήτων γραφής 
με νόημα, και η διαμόρφωση ενός μοντέλου εύρεσης της σωστής ορθογραφίας 
μιας λέξης από τον εκπαιδευτικό. (Ζάχος, 2003, Λεβάντη 2007, Πάμπουλου, 
Detheridge, 2007). 
Εξάλλου, κρίνεται σκόπιμο να αναφερθεί ότι λόγω των ιδιαίτερων 
εκπαιδευτικών αναγκών που έχουν οι μαθητές στην ορθογραφία, έχουν 
αναπτυχθεί διάφοροι μέθοδοι και τεχνικές, οι οποίες αναλόγως τον στόχο ή την 
χρονική στιγμή που χρησιμοποιούνται, ομαδοποιούνται σε παραδοσιακές, 
διορθωτικές και εξειδικευμένες (Παντελιάδου, 2011). 
Οι παραδοσιακές μέθοδοι, θα λέγαμε ότι έχουν την βάση τους, στην 
παραδοσιακή ανάπτυξη της γραφής και της ανάγνωσης του μαθητή. Ξεκινούν από 
την σύνδεση του ήχου με το γράμμα και δίνουν έμφαση στο να εκπαιδεύσουν 
τους μαθητές στα δύο πρώτα θέματα: Την φωνολογία και την μορφολογία. Οι 
παραδοσιακές μέθοδοι θα μπορούσαμε να πούμε ότι έχουν μία ταύτιση με την 
τυπική διδασκαλία της ορθογραφίας στο σχολείο (Lyons, 2004). 
Σχετικά με τις διορθωτικές μεθόδους, αυτό που πληροφορούμαστε είναι ότι 
χρησιμοποιούνται ως μια προσπάθεια αντιστάθμισης των δυσκολιών που έχει ένας 
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μαθητής στην ορθογραφία. Τέτοιου είδους μέθοδοι και τεχνικές είναι οι 
πολυαισθητηριακές προσεγγίσεις, η μέθοδος Horn, οι εικονογραφικές μέθοδοι και η 
φωνο-οπτική μέθοδος (Οκαλίδου, 2007). Η χρήση πολυαισθητηριακών τεχνικών 
θα λέγαμε ότι είναι μια ευρέως αποδεκτή αρχή της διδασκαλίας παιδιών με 
μαθησιακές δυσκολίες, η οποία δοκιμάζεται και αξιολογείται ικανοποιητικά, ενώ 
παράλληλα διερευνάται (Snowling, 1990). Επιπροσθέτως μπορούμε να πούμε ότι οι 
συγκεκριμένες μέθοδοι χρησιμοποιούν ιδιαίτερα αποτελεσματικές δραστηριότητες 
οι οποίες αποσκοπούν στην βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας και 
παρουσιάζουν ορισμένα κοινά χαρακτηριστικά, όπως είναι η διδασκαλία της 
σημασίας και της εκφοράς μιας λέξης και η οπτικοποίηση μιας λέξης, κατά την 
οποία οι μαθητές φαντάζονται την λέξη γραμμένη, την προφέρουν ολόκληρη, στην 
συνέχεια την προφέρουν συλλαβιστά και τέλος την γράφουν νοερά με το δάχτυλο 
στον αέρα. Ένα ακόμα σημείο των πολυαισθητηριακών μεθόδων είναι η ανάκληση 
της λέξης στον αέρα με κλειστά μάτια και ο ορθογραφικός της έλεγχος, η γραπτή 
απόδοση με διαφορετικά υλικά και η κατάκτηση της ορθογραφίας της λέξης χωρίς 
εξωτερικό ενισχυτή (Lerner 1997, όπως αναφέρεται από τον Αντωνίου, 2008). 
Ο ρόλος των διδακτικών μέσων και των ορθογραφικών εφαρμογών στην 
ανάπτυξη ορθογραφικής ικανότητας   
Συνεχίζοντας λοιπόν, την αναφορά μας στους τρόπους διδασκαλίας της 
ορθογραφίας, θα γίνει λόγος για συγκεκριμένες μεθόδους που χρησιμοποιούνται 
για την διδασκαλία της ορθογραφίας και τι ρόλο παίζουν αυτές στην ανάπτυξη της 
ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών.  
Μέθοδος Orton-Gillingham: Η συγκεκριμένη μέθοδος βασίστηκε στο 
έργο του Samuel Orton, το οποίο αναπτύχθηκε σε πρόγραμμα από την Anna 
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Gillingham. Η πρώτη φορά που χρησιμοποιήθηκε χρονολογείται την δεκαετία του 
1920, και σκοπό είχε την πολυαισθητηριακή προσέγγιση της διδασκαλίας της 
φωνολογικής μεθόδου σε παιδιά τα οποία είχαν μαθησιακές δυσκολίες 
(Κωνσταντινίδου & Δουκλιάς, 2010). Εδώ στην ουσία έχουμε να κάνουμε, με μια 
μέθοδο προφορικής ορθογραφίας η οποία είναι βασισμένη στην αξιοποίηση ενός 
αλφαβητικού συστήματος, το οποίο δίνει έμφαση στην άσκηση και την επανάληψη 
(Παντελιάδου, 2011), όπως και στην εκμάθηση του λεξικού και την ανάπτυξη του 
γραπτού λόγου, που αρχίζει από τα εικονίδια, περνάει στα ιδεογράμματα και 
τελειώνει με το αλφάβητο (Reid, 2003). Οι ασκήσεις της συγκεκριμένης μεθόδου 
περιλαμβάνουν κάρτες οι οποίες περιέχουν τα σχήματα των γραμμάτων για την 
ενίσχυση της οπτικής οδού, δραστηριότητες με λίστες λέξεων και φράσεις, επιλογή 
προφορικής ανάγνωσης, ορθογραφία φωνητικών και μη φωνητικών λέξεων, 
δραστηριότητες οι οποίες είναι γραφικού χαρακτήρα και εκθέσεις οι οποίες 
αποσκοπούν στην ενθάρρυνση της ανάπτυξης γραπτών προτάσεων, παραγράφων 
αλλά και μικρών ιστοριών (Reid, 2003). 
Πιο συγκεκριμένα, θα μπορούσαμε να πούμε ότι αυτή η μέθοδος, για την 
διδασκαλία  των γραμμάτων και το  χτίσιμο των διαφόρων συνδυασμών των 
συλλαβών, βασίζεται στην στενή σχέση μεταξύ των οπτικών, ακουστικών και 
κιναισθητικών στοιχειών, παρουσιάζοντας στον μαθητή μεμονωμένους φθόγγους, 
συνδυάζοντας τους με εικόνες (Κωνσταντινίδου & Δουκλιάς, 2010). Με τον τρόπο 
που προαναφέραμε τα παιδιά θυμούνται και ανακαλούν, έχοντας και την βοήθεια 
της εικόνας τον σωστό φθόγγο για κάθε γράμμα ή το αντίστροφο (Gillingham & 
Stillman, 1997 όπως αναφέρεται από τους (Κωνσταντινίδου & Δουκλιά, 2010). 
Τέλος, είναι απαραίτητο να αναφερθεί ότι η συγκεκριμένη μέθοδος είναι καλό να 
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χρησιμοποιείται για εξατομικευμένη διδασκαλία και όχι για ομαδική εφαρμογή σε 
ένα σχολικό πρόγραμμα (Reid, 2003). 
Εικονογραφική μέθοδος στην ελληνική γλώσσα: Είναι μια αντίστοιχη 
μέθοδος της Orton-Gillingham η οποία έχει αναπτυχθεί στην ελληνική γλώσσα από 
την Δ. Μαυρομμάτη και ονομάζεται εικονογραφική μέθοδος. Αναπτύχθηκε κυρίως 
για την διδασκαλία παιδιών αλλά και ενηλίκων με δυσλεξία (Μαυρομμάτη, 1995), 
και ανήκει στην κατηγορία των πολυαισθητηριακών μεθόδων (Παντελιάδου, 2011). 
Η διδασκαλία των λέξεων βασίζεται σε εικονογραφήματα. Στόχος αυτής της 
διαδικασίας είναι να δημιουργηθεί ένας ισχυρός μνημονικός σύνδεσμος μεταξύ της 
εικόνας και της μορφής της λέξης, ούτως ώστε να μετατρέπεται η μορφή των 
γραπτών λέξεων σε εικόνα η οποία θυμίζει εύκολα την σημασία και την 
ορθογραφία τους (Μαυρομμάτη, 1995). Τα δύσκολα γράμματα που ενδεχομένως 
περιλαμβάνει μια λέξη, μετατρέπονται σε γραμμικά σχέδια μιας σύνθεσης η οποία 
αποτελέι την εικονογραφική αναπαράσταση της μορφολογίας και της σημασίας της 
(Μαυρομμάτη, 2004). Θα μπορούσαμε να πούμε ότι πρόκειται για μια 
αποτελεσματική μέθοδο βελτίωσης της ορθογραφίας η οποία  βασίζεται στην 
αξιοποίηση και ενίσχυση της οπτικής αντίληψης, η οποία με την σειρά της συντελεί 
στην απομνημόνευση της θεματικής ορθογραφίας και στον εμπλουτισμό του 
οπτικού λεξικού στη μνήμη (Μαυρομάτη, 2004). 
Μέθοδος Fernald: Εδώ έχουμε άλλη μία πολυαισθητηριακή μέθοδο, η 
οποία προτάθηκε το 1943 από την Grace Fernald, εμπλέκει οπτική, ακουστική, 
κιναισθητική και απτική αίσθηση και έχει σημειώσει σημαντικά αποτελέσματα. Η 
μέθοδος αυτή βασίζεται στην απτική στηρίζεται στην απτική αίσθηση των 
γραμμάτων από διάφορα υλικά, όπως είναι το χαρτί και το ύφασμα, και έχει σκοπό 
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την ανάπτυξη της ακουστικής και οπτικής διάκρισης και μνήμης, με την 
ιχνηλάτηση, την προφορά και την γράφή των γραμμάτων. Η μέθοδος αυτή ήταν 
προορισμένη για την διδασκαλία των παιδιών που είχαν μαθησιακές δυσκολίες και 
δεν κατάφεραν να γράφουν σωστά με τις παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας 
(Παντελίάδου 2000, (Κωνσταντινίδου & Δουκλιά, 2010). Η συγκεκριμένη μέθοδος 
εστιάζει στην σαφή πρόσληψη της μορφής της λέξης, στο να διατυπωθεί μια 
επαρκής εικόνα της και να ενισχυθεί η συνήθεια μέσω της επαναλαμβανόμενης 
γραφής με σκοπό να γίνει αυτοματοποίηση του κινητικού μοτίβου (Κωνσταντινίδου 
& Δουκλιά, 2010, Παντελιάδου, 2000). 
Τέλος άλλη μια διορθωτική μέθοδος αποτελέι και η φωνοοπτική, η οποία 
έχει ως στόχο την παρουσίαση στον μαθητή απομονωμένων φωνημάτων με την 
χρήση εικόνων. Πιο συγκεκριιμένα, σε αυτή την μέθοδο ο μαθητής καλείται να 
συνδέσει ένα δύσκολο φώνημα με την εικόνα ενός αντικειμένου του οποίου η 
ονομασία να αρχίζει ή να περιέχει  το συγκεκριμένο φώνημα, ώστε όταν χρειαστεί 
να το θυμηθεί και να το γράψει σωστά (Μαυρομάτη 2004, Παντελιάδου 2000). 
1.4 Κατηγοριοποίηση ορθογραφικών λαθών 
Όταν ένας άνθρωπος γράφει μια λέξη με λάθος τρόπο, δηλαδή με 
διαφορετική ακολουθία γραμμάτων από εκείνη που θεωρείται συμβατικά 
αποδεκτή, αυτό εκλαμβάνεται ως μία ένδειξη ότι πιθανώς να υφίσταται κάποια 
δυσκολία ή αστοχία στην επεξεργασία των ορθογραφικών πληροφοριών. Πιο 
συγκεκριμένα όταν αναφερόμαστε στον όρο «ορθογραφικά λάθη» κάνουμε λόγο 
για την αστοχία του συντάκτη ενός κειμένου στο να επιλέξει το κατάλληλο 
γράφημα ώστε να αποδώσει ένα φώνημα, όπως και το να χρησιμοποιήσει στην 
θέση του κάποιο άλλο, το οποίο έχει την ίδια αξία, π.χ. άλος (παράλειψη 
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γράμματος) ίσσος (προσθήκη γράμματος) λιος (αντικατάσταση γραφήματος) κ.τ.λ 
(Παπαναστασίου, 2008). 
Αν τα ορθογραφικά λάθη που γίνονται, δεν αποτελούν προϊόν κόπωσης και 
απροσεξίας, είναι περιστασιακά, αν όμως έχουν διάρκεια τότε αυτό που χρήζει της 
προσοχής μας είναι να ανακαλύψουμε τις αιτίες, οι οποίες τα προκαλούν, είτε 
αυτές έχουν να κάνουν με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά ορισμένων λέξεων είτε 
οφείλονται σε ιδιαιτερότητες που έχουν τα άτομα. 
Είναι εξάλλου γνωστό ότι, το είδος του ορθογραφικού λάθους είναι αρκετά 
πιθανό να μας δώσει πληροφορίες οι οποίες αφορούν τις δυσχέρειες των νοητικών 
διεργασιών ενός ανθρώπου που κάνει ορθογραφικά λάθη. Με τον συγκεκριμένο 
τρόπο, να αναλύουμε δηλαδή τα διάφορα είδη ορθογραφικών λαθών, έχουμε την 
δυνατότητα αφενός να κατανοήσουμε τους νοητικούς μηχανισμούς της 
ορθογραφημένης γραφής και αφετέρου τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει κάθε 
άτομο το οποίο κάνει ορθογραφικά λάθη (Πρωτόπαππας και Σκαλουμπάκας, 2010). 
Εδώ, να αναφέρουμε ότι οι Μάνιου-Βακάλη και Ζακεστίδου το 1987, ήταν 
από τις πρώτες ερευνήτριες οι οποίες  προσπάθησαν να κατηγοριοποίησουν τα 
ορθογραφικά λάθη βασιζόμενες στον διδασκόμενο στο σχολείο ορθογραφικό 
κανόνα ο οποίος παραβιάζεται. Βέβαια η συγκεκριμένη πρακτική κρίθηκε ως 
ανεπιτυχής αφού η θεωρητική βάση πάνω στην οποία στηρίχθηκε η 
κατηγοριοποίηση ήταν ελλειπής και οι κανόνες που διέπουν το ελληνικό 
ορθογραφικό σύστημα ήταν πάρα πολλοί (Πρωτόπαππας και Σκαλουμπάκας, 
2010). 
Προχωρώντας και κάνοντας αναφορά στην φύση των ορθογραφικών 
λαθών, σε μια  μελέτη η οποία διεξήχθη από την Μάνιου-Βακάλη με μαθητές των 
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έξι τάξεων του δημοτικού σχολείου σχετικά με την ορθογραφική ακρίβεια των 
Ελλήνων μαθητών, το αποτέλεσμα που διαπιστώθηκε είναι ότι η μεγαλύτερη 
δυσκολία έγκειται στην μεγάλη ποικιλία που εμφανίζει το γράφημα «ι». 
Επιπροσθέτως αρκετές δυσκολίες εμφανίζονται και στους μαθητές των μικρότερων 
τάξεων του δημοτικού σχολείου στην διπλή παρουσία των φωνημάτων «ε» και 
«αι» μέσα σε μία λέξη, π.χ. φαίνεται και θεωρείται. Επίσης θα λέγαμε ότι πολλά 
προβλήματα προκαλούνται στους μαθητές του δημοτικού και ιδιαίτερα σ αυτούς 
των μικρότερων τάξεων κατά την γραφή των διφθόγγων «αυ» και «ευ», του «σ» 
όταν αυτό προφέρεται ως «ζ» (π.χ. κόσμος, (Αναστασίου & Μπαντούνα, 2007). 
Προχωρώντας, θα λέγαμε ότι παρουσιάζει ενδιαφέρον ακόμα μία έρευνα η 
οποία διεξήχθη επίσης από την Μάνιου-Βακάλη το 2002 στο πλαίσιο των μελετών 
του ΕΠΕΑΕΚ, στην οποία συμμετείχαν οι μαθητές και  των έξι τάξεων του 
δημοτικού σχολείου. Η έρευνα αυτή αφορούσε, τις καταλήξεις των κλιτών μερών 
του λόγου, των επιθέτων, των μετοχών κ.α. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 
έρευνας διαπιστώθηκε ότι, ιδιαίτερες δυσκολίες παρουσιάστηκαν κατά την γραφή 
των καταλήξεων –ω και –μαι των ρημάτων και οι καταλήξεις σε –ίνος, -ώπος, 
ώτος, και     -ώδης των επιθέτων (π.χ αρρενωπός, χαώδης και καμαρωτός), ακόμα 
και για τους μαθητές των μεγαλύτερων τάξεων όπως είναι η Πέμπτη και έκτη. 
Επιπροσθέτως να σημειωθεί ότι στην συγκεκριμένη έρευνα βρέθηκε ότι, υπάρχουν 
ορθογραφικές εξαιρέσεις στην γραφή των ρημάτων σε –ίζω και των θηλυκών 
ουσιαστικών σε –ία οι οποίες έχουν αρνητική επιρροή στην επίδοση των μαθητών. 
(Αναστασίου και Μπαντούνα, 2007). 
Όσον αφορά τώρα την ταξινόμηση των ορθογραφικών λαθών σε 
κατηγορίες, θα μπορούσαμε να πούμε πως αυτή έχει μακρά ιστορία, παρόλα αυτά 
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οι δημοσιευμένες εργασίες για το συγκεκριμένο θέμα είναι λίγες και ακόμα 
λιγότερες είναι οι συστηματικές προσεγγίσεις που έχουν γίνει (Πρωτόπαππας και 
Σκαλούμπακας, 2010). Σύμφωνα με την ταξίνομηση που προτείνουν οι 
Πρωτόπαππας και Σκαλούμπακας (2010: 187-195) τα ορθογραφικά λάθη 
χωρίζονται σε δύο κατηγορίες, οι οποίες είναι οι ακόλουθες: Οι γενικές κατηγορίες 
και οι επιμέρους κατηγορίες ορθογραφικών λαθών. Ξεκινώντας λοιπόν από τις 
γενικές κατηγορίες, οι ερευνητές κάνουν λόγο για τρία βασικά επίπεδα ανάλυσης 
της αντιστοιχίας μεταξύ γραφημάτων και φωνημάτων και τα αντίστοιχα είδη 
λαθών. Έχουμε λοιπόν τα ακόλουθα επίπεδα: 
Α. Φωνογραφημική αντιστοίχιση: Είναι το πρώτο σημαντικό κριτήριο 
ορθογραφίας, σύμφωνα με το οποίο όταν διαβάζουμε μια γραμμένη λέξη, πρέπει 
να ακούγεται σωστά αυτή η λέξη. Τα λάθη που δεν διατηρούν την φωνολογική 
ταυτότητα των λέξεων , ονομάζονται φωνολογικά και φανερώνουν αδυναμία στην 
φωνογραφημική αντιστοίχιση. 
Β. Γραμματική: Αποτελεί το δεύτερο σημαντικό κριτήριο ορθογραφίας, 
σύμφωνα με το οποίο πρέπει μια γραμμένη λέξη να απεικονίζει σωστά τον 
γραμματικό της τύπο (μέρος του λόγου και κλίση). Τα λάθη στην γραφή των 
λέξεων τα οποία δεν διατηρούν την γραμματική ταυτότητα των λέξεων 
ονομάζονται γραμματικά και φανερώνουν μια αδυναμία στην μορφολογική 
επίγνωση, δηλαδή ο συντάκτης δεν γνωρίζει ποιος είναι ο γραμματικός τύπος της 
λέξης. Πέρα από αυτό, μπορεί επίσης αυτά τα λάθη να δείχνουν ημιμαθή γνώση 
των σχέσεων μεταξύ των διαφορετικών γραμματικών τύπων και των τρόπων με 
τους οποίους γράφεται ο καθένας. 
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Γ. Ετυμολογία: Αποτελεί το τρίτο σημαντικό κριτήριο ορθογραφίας, 
σύμφωνα με το οποίο η γραμμένη λέξη πρέπει να απεικονίζει σωστά την 
προέλευση της στο θέμα της. Τα λάθη στην γραφή των λέξεων που δεν διατηρούν 
την οπτική ταυτότητα των λέξεων τα ονομάζουμε οπτικά λάθη, ή λάθη ιστορικής 
ορθογραφίας, και φανερώνουν αδυναμίες, οι οποίες έγκεινται στην οπτική 
απομνημόνευση του ιδιαίτερου τρόπου κάθε λέξη. 
Προχωρώντας, θα γίνει λόγος για τις επιμέρους κατηγορίες των 
ορθογραφικών λαθών. Έτσι λοιπόν έχουμε τις εξής κατηγορίες ορθογραφικών 
λαθών, οι οποίες έχουν δικές τους υποκατηγορίες, και είναι οι ακόλουθες: 
Α. Φωνολογικά λάθη: Αναλόγως με την λανθασμένη μέθοδο απόδοσης 
των φθόγγων που συναποτελούν την εκάστοτε φωνολογική μονάδα και τον τύπο 
της φωνολογικής αλλοίωσης που έχει ως συνέπεια η απόδοση αυτή, τα 
φωνολογικά λάθη χωρίζονται σε: 
 Αντικατάσταση γραφήματος: Ένα ολόκληρο γράφημα, δηλαδή ένα ή 
περισσότερα γράμματα που αντιστοιχούν σε ένα φθόγγο, έχει υποστεί 
αντικατάσταση από ένα άλλο (π.χ. φάλασσα αντί για θάλασσα, κάνος αντί για 
κάμπος). 
 Παράλειψη γραφήματος: Όταν παραλείπεται ένα ολόκληρο γράφημα 
χωρίς να αντικατασταθεί από ένα άλλο (π.χ. χήματα αντί για χρήματα και στώνω 
αντί για στρώνω). 
 Προσθήκη γραφήματος: Όταν μια λέξη υποτίθεται πώς είναι σωστά 
γραμμένη, παρεμβάλλεται ένα επιπλέον γράφημα (π.χ. καλαίω αντί για κλαίω). 
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 Αντιμετάθεση διπλανών φωνημάτων: Όταν δύο ολόκληρα διαδοχικά 
γραφήματα είναι γραμμένα με ανάποδη σειρά (π.χ. γεωγροί αντί για γεωργοί, 
ρμποστά αντί για μπροστά). 
 Αντιστροφή δίψηφου συμφώνου: Όταν δύο γράμματα δίψηφου 
συμφωνικού γραφήματος έχουν γραφτεί με ανάποδη σειρά (π.χ. πμπαίνει αντί για 
μπαίνει). 
 Απλοποίηση δίψηφου συμφώνου: Από δύο γράμματα ενός δίψηφου 
συμφώνου, έχει γραφτεί μόνο το ένα, είτε αυτό είναι το πρώτο είτε είναι το 
δεύτερο (π.χ. κάγελα αντί για κάγκελα) 
 Αντιστροφή δίψηφου φωνήεντος: Όταν δυο γράμματα που ανήκουν 
σε ένα φωνηεντικό γράφημα, έχουν γραφτεί με ανάποδη σειρά (π.χ. ευκιαρία αντί 
για ευκαιρία). 
 Απλοποίηση δίψηφου φωνήεντος: Όταν από δύο γράμματα ενός 
δίψηφου φωνήεντος έχει γραφτεί μόνο το ένα, είτε αυτό είναι το πρώτο είτε το 
δεύτερο (π.χ. ανθίζυν αντι για ανθίζουν και κέμενο αντί για κείμενο) 
 Παράλειψη διαλυτικών: Το συγκεκριμένο λάθος αλλοιώνει την 
φωνολογικη ταυτότητα μιας λέξης, με συνέπεια να ανήκει στην κατηγορία των 
φωνολογικών λαθών, παρόλο που αφορά που αφορά σε διακριτικό σημείο της 
λέξης και όχι σε γράμμα ( π.χ. προιόντα αντί για προϊόντα και φαι αντι για φαΐ). 
 Παράλειψη συλλαβής: Όταν παραλείπεται μια ολόκληρη συλλαβή, 
ιδίως όταν αυτή περιλαμβάνει περισσότερα από ένα γραφήματα, την αξιολογούμε 
ως ξεχωριστή περίπτωση διότι σχετίζεται με ένα απλούστερο επίπεδο φωνολογικής 
επίγνωσης, το συλλαβικό με συνέπεια να μπορεί να φανερώσει σημαντικότερες 
δυσκολίες από την παράλειψη των μεμονωμένων γραφημάτων. Αυτή την 
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κατηγορία την χρησιμοποιούμε μόνο όταν υπάρχει παράλειψη όλων των 
γραφημάτων μιας συλλαβής (π.χ. λουδένιο αντί για λουλουδένιο και κουνίζω αντί 
για κουδουνίζω). 
Σχετικά με τα ορθογραφικά λάθη, είναι απαραίτητο να  αναφερθεί ότι 
υπάρχουν περιπτώσεις στις οποίες η ερμηνεία των λαθών είναι δυνατό να 
διατυπωθεί με απλό τρόπο, ο οποίος όμως δεν ανταποκρίνεται στην 
πραγματικότητα. Ένα τέτοιο παράδειγμα αποτελεί η περίπτωση στην οποία η 
υποθετική λανθασμένη γραφή «κμάπος» αντί για κάμπος, μοιάζει με μια 
αντιστροφή των διαδοχικών γραμμάτων α και μ. Τα γράμματα αυτά όμως ανήκουν 
σε διαφορετικά γραφήματα. Έτσι λοιπόν, και σύμφωνα με το παραπάνω σύστημα, 
η λανθασμένη γραφή της λέξης κάμπος αναλύεται σε δύο ορθογραφικά λάθη, από 
τα οποία το πρώτο είναι η προσθήκη γραφήματος (το γράμμα μ) και το δεύτερο 
είναι η απλοποίηση του δίψηφου συμφώνου (π αντί για μπ). Τέλος, είναι σωστό να 
πούμε ότι τα φωνολογικά λάθη, δεν είναι σωστό να συνδέονται με τα προβλήματα 
άρθρωσης των φθόγγων (καθώς αυτά σχετίζονται με τον λεπτό κινητικό έλεγχο 
των αρθρωτών τους για την παραγωγή λόγου), αφού στην πρώτη περίπτωση το 
πρόβλημα έχει να κάνει με την γλώσσα ( με την έννοια του αφηρημένου 
συστήματος) και στην δεύτερη περίπτωση σχετίζεται με προβλήματα που έχουν να 
κάνουν με την χρήση των αρθρωτών (Γαβριηλίδου 2003). 
Β. Γραμματικά λάθη: Ένα λάθος χαρακτηρίζεται ως γραμματικό, όταν 
αυτό δεν αλλοιώνει την φωνολογική ταυτότητα της λέξης. Αν υφίσταται 
φωνολογική αλλοίωση τότε το λάθος χαρακτηρίζεται φωνολογικό, ακόμα και αν 
αυτό εντοπίζεται σε κλιτή κατάληξη. Ένα παράδειγμα αποτελεί η περίπτωση της 
λανθασμένης υποθετικής γραφής τρέχε, αντί για τρέχει, όπου έχουμε απλοποίηση 
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δίψηφου φωνήεντος και σε καμία περίπτωση γραμματικό λάθος, αφού το κριτήριο 
της φωνολογικής ταυτότητας υπερισχύει. Τα γραμματικά λάθη, θα λέγαμε ότι 
εξαρτώνται αποκλειστικά από τον μορφολογικό τύπο της λέξης και όχι από τις 
ιδιαιτερότητες κάθε μεμονωμένης λέξης. Ανάλογα με το αν εντοπίζονται σε κλιτό ή 
άκλιτο μέρος του λόγου, τα γραμματικά λάθη χωρίζονται στις ακόλουθες 
υποκατηγορίες: 
 Γραμματικό λάθος σε μία κλιτή κατάληξη: Εδώ έχουμε λάθη στο 
κλιτικό επίθημα(κατάληξη) της λέξης, το οποίο υπόκειται σε κανόνε κλιτικής 
μορφολογίας, ανάλογα με την συζυγία, αν πρόκειται για ρήμα, ή με κριτήρια 
γένους, αν πρόκειται για ουσιαστικά, άρθρα ή επίθετα (π.χ. τρέχο αντί για τρέχω, 
μιλάι αντί για μιλάει, παιδιόν αντι για παιδιών). 
 Γραμματικό λάθος σε μία άκλιτη κατάληξη: Εδώ έχουμε λάθη, τα 
οποία εντοπίζονται σε καταλήξεις άκλιτων μερών του λόγου, οι οποίες 
προσδιορίζονται από μορφολογικούς κλιτικούς κανόνες. Αν και η ίδια λέξη, στην 
οποία γίνεται το λάθος δεν κλίνεται, εντούτοις αποτελεί μέρος της κλιτής 
οικογένειας κάποιου άλλου μέρους του λόγου. Αυτού του είδους το λάθος, 
σχετίζεται με το πρόσφυμα –μεν- και τις καταλήξεις –όντας και –ώντας των 
μετοχών, όπως και με τα παράγωγα επιρρήματα με καταλήξεις σε  –ως (π.χ. 
γραμμαίνος αντί για γραμμένος, πουλόντας αντί για πουλώντας και συνήθος αντί 
για συνήθως). 
 Γραμματικό λάθος σε κλιτικό πρόθημα: Σύμφωνα με τους συγγραφείς 
δεν έχουν παρατηρηθεί τέτοιου είδους λάθη, παρόλα αυτά όμως όταν κάνουν λόγο 
για αυτό το είδος του λάθους, αναφέρονται σε λανθασμένη γραφή γραμματικών 
μορφημάτων τα οποία δεν είναι καταλήξεις, όπως είναι η συλλαβική αύξηση την 
28 
 
οποία υφίστανται οι παρελθοντικοί χρόνοι του ρήματος, (π.χ. αίδωσα αντί για 
έδωσα και αίδινα αντί για έδινα). 
Γ. Ετυμολογικά λάθη: Εξαιτίας του γεγονότος της μεγάλης διαφοράς 
μεταξύ των συμφώνων και των φωνηέντων στη φωνογραφημική διαφάνεια, και 
επομένως στην δυσκολία της ορθογραφίας, τα ετυμολογικά λάθη, χωρίζονται σε 
υποκατηγορίες ανάλογα με την εμφάνιση τους σε φωνήεν ή σε σύμφωνο στο θέμα 
της λέξης, οι οποίες είναι οι εξής: 
1. Ετυμολογικό λάθος σε φωνήεν: Όταν έναν φωνηεντικό φθόγγο τον 
αποδίδουμε με λάθος γράφημα του ίδιου φθόγγου (π.χ. οραία αντί για ωραία και 
καραίκλα αντί για καρέκλα). 
2. Ετυμολογικό λάθος σε σύμφωνο: Όταν ένας συμφωνικός φθόγγος 
αποδίδεται με λάθος γράφημα του ίδιου φθόγγου (π.χ. κατάληλος αντί για 
κατάλληλος και πάγγος αντί για πάγκος). 
3. Θεματικό λάθος σε μία περίπτωση κανόνα: Σ αυτή την περίπτωση 
έχουμε να κάνουμε με κατηγορία λάθους η οποία σχετίζεται με το θέμα των 
λέξεων το οποίο ελέγχεται από αυστηρά καθορισμένους κανόνες παραγωγικής 
μορφολογίας οι οποίοι διδάσκονται σε συστηματική βάση (π.χ. για την λέξη μυρίζω 
το μειρίζω είναι ετυμολογικό λάθος σε φωνήεν, το μυρίζο αποτελεί γραμματικό 
λάθος σε κλιτή κατάληξη, και μόνο λάθη τα οποία γίνονται στο «ι» όπως μυρήζω 
και μυρείζω θεωρούνται θεματικά σε κανόνα). 
4. Θεματικό λάθος σε εξαίρεση κανόνα: Εδώ έχουμε να κάνουμε με 
λάθη στο θέμα των λέξεων οι οποίες έχουν ορθογραφία που ρυθμίζεται από τις 
εξαιρέσεις των κανόνων. Παράδειγμα αποτελούν τα λάθη που γίνονται στο «ε» 
των λέξεων πλένω, μένω και δένω όπως και στο «ει» στην λέξη δανείζω. 
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5. Παραβίαση ουρανικοποίησης: Εδώ έχουμε να κάνουμε με λάθη τα 
οποία έχουν σχέση με την άγνοια ή την περιορισμένη κατανόηση των συμβάσεων 
της ελληνικής ορθογραφίας για την γραφή των ουρανικών συμφώνων και την 
εφαρμογή τους σε κάθε λέξη με την εμφάνιση ή την απουσία γραφήματος τύπου 
«ι» (π.χ. κεργιά αντί για κεριά, πχιάνο αντί για πιάνο). 
Δ. Τονικά λάθη: Τα τονικά λάθη θα λέγαμε ότι διακρίνονται σε λάθη τα 
οποία γίνονται στον κύριο και δευτερεύοντα τόνο ανάλογα με την εμφάνιση ή την 
απουσία του διακριτικού σημείου. Οι υποκατηγορίες στις οποίες χωρίζονται είναι οι 
ακόλουθες: 
I. Παράλειψη κύριου τόνου: Εδώ έχουμε την περίπτωση του πιο συχνόυ 
λάθους στον συγκεκριμένο τομέα, όπου απουσιάζει παντελώς ο τόνος από μια λέξη 
η οποία σύμφωνα με τον γραμματικό κανόνα πρέπει πάντα να έχει τόνο (π.χ. 
δυνατος αντί για δυνατός και η για το διαζευκτικό ή όπως και που για το 
ερωτηματικό πού). 
II. Λανθασμένη θέση τόνου: Όταν μια λέξη η οποία πρέπει να τονιστεί σε ένα 
συγκεκριμένο γράμμα σύμφωνα με το μονοτονικό σύστημα της ελληνικής γώσσας 
έχει τον τόνο σε οποιοδήποτε γράμμα εκτός από αυτό που πρέπει να βρίσκεται. 
III. Επιπλέον τόνος:  Όταν υφίσταται τόνος σε γράμμα το οποίο δεν 
προβλέπεται για την συγκεκριμένη λέξη, επιπλέον αυτού που ενδείκνυται για την 
λέξη αυτή (π.χ. όμορφός αντί για όμορφος). 
IV. Τόνος σε μονοσύλλαβη λέξη: Εδώ έχουμε την περίπτωση στην οποία 
μπαίνει τόνος σε μονοσύλλαβη λέξη, που δεν πρέπει να μπει σύμφωνα με τους 
κανόνες του ελληνικού μονοτονικού συστήματος (π.χ. θά αντί για θα). 
V. Παράλειψη εγκλιτικού τόνου: Ο εγκλιτικός τόνος είναι απαραίτητος σε 
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περιπτώσεις στις οποίες η τρισυλλαβία παραβιάζεται και η παράλειψη του αποτελεί 
ιδιαίτερου τύπου λάθος (π.χ. στην πρόταση «η προσπάθεια του» αντί «η 
προσπάθειά του»). 
Ε. Λάθη στίξης: Τα λάθη στίξης σχετίζονται με τα διακριτικά σημεία της 
στίξης μέσα σ ένα γραπτό κείμενο και προφανώς δεν υφίστανται σε μεμονωμένες 
λέξεις. Τα σημεία στίξης διακρίνονται στα βασικά, τα οποία είναι η τελεία, το 
κόμμα, το θαυμαστικό και το ερωτηματικό και στα δευτερεύοντα τα οποία είναι η 
άνω τελεία, η άνω και κάτω τελεία, οι παρενθέσεις, τα αποσιωπητικά και η παύλα. 
Οι υποκατηγορίες στις οποίες χωρίζονται τα λάθη στίξης είναι οι ακόλουθες: 
 Παράλειψη βασικού σημείου στίξης: Όταν υπάρχει παράλειψη ενός 
βασικού σημείου στίξης [π.χ. τι ώρα θα φύγεις (λείπει το ερωτηματικό) αγόρασα 
ρούχα παπούτσια και καλλυντικά (λείπει το κόμμα)]. 
 Προσθήκη βασικού σημείου στίξης: Όταν έχει τοποθετηθεί ένα 
βασικό σημείο στίξης σε θέση του κειμένου όπου η εμφάνιση του εκεί είναι 
καταφανώς λανθασμένη, είτε όταν παραβιάζεται κάποια σύμβαση του γραπτού είτε 
ερχόμενη σε σύγκρουση με το νόημα του κειμένου (π.χ. τα άσχημα νέα έρχονται 
σε, κύματα (λανθασμένη θέση κόμματος) εδώ και! Τώρα (λανθασμένη θέση 
θαυμαστικού). 
 Αντικατάσταση βασικού σημείου στίξης: Σ αυτή την περίπτωση 
έχουμε ένα σημαντικό βασικό σημείο στίξης να έχει υποστεί αντικατάσταση από 
ένα άλλο σημείο στίξης, είτε βασικό είτε δευτερεύων, το οποίο έχει εντελώς 
διαφορετική λειτουργία μέσα στον λόγο και δεν ταιριάζει η παρουσία του στην 
θέση που βρίσκεται (π.χ. το ραντεβού ορίστηκε για τις 9, μπαίνει κόμμα αντί για 
τελεία στο τέλος της πρότασης). 
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 Παράλειψη δευτερεύοντος σημείου στίξης: Όταν υφίσταται 
παράλειψη ενός σημαντικού δευτερεύοντος σημείου στίξης [π.χ. μου είπε τρέξε! 
(υπάρχει απουσία εισαγωγικών)]. 
 Προσθήκη δευτερεύοντος σημείου στίξης: Όταν έχει τοποθετηθεί 
κάποιο από τα δευτερεύοντα σημεία στίξης σε θέση όπου η παρουσία του είναι 
προφανώς λανθασμένη είτε όταν παραβιάζεται κάποια σύμβαση του γραπτού είτε 
ερχόμενη σε σύγκρουση με το νόημα του κειμένου [π.χ. δεν γνωρίζω˙ πότε θα 
τελειώσω την άσκηση ( αδικαιολόγητη χρήση άνω τελείας)]. 
 Αντικατάσταση δευτερεύοντος σημείου στίξης: Όταν ένα σημαντικό 
βασικό σημείο στίξης να έχει υποστεί αντικατάσταση από ένα άλλο σημείο στίξης, 
είτε βασικό είτε δευτερεύων, το οποίο έχει εντελώς διαφορετική λειτουργεία μέσα 
στον λόγο και δεν ταιριάζει η παρουσία του στην θέση που βρίσκεται (π.χ. απ! το 
απόγευμα (χρήση θαυμαστικού αντί για απόστροφο). 
ΣΤ. Άλλα λάθη: Αποτελεί την τελευταία γενική κατηγορία λαθών και 
περιλαμβάνει όλες τις περιπτώσεις, στις οποίες δεν παραβιάζεται ούτε η 
μορφολογική, ούτε η φωνολογική, ούτε η οπτική ταυτότητα της λέξης και δεν 
σχετίζονται με διακριτικά σημεία. Οι υποκατηγορίες στις οποίες χωρίζονται είναι οι 
ακόλουθες: 
 Παράλειψη λέξης: Σ αυτή την περίπτωση παραλείπεται να γραφτεί 
μια ολόκληρη λέξη, σχετίζεται με υπαγορευμένο υλικό, και δεν αξιολογείται ως 
ορθογραφικό λάθος αλλά ως γλωσσικό (π.χ. θα φας φαγητό; Αντί για θα φας το 
φαγητό;) 
 Προσθήκη λέξης: Εδώ έχουμε να κάνουμε με προσθήκη μιας ή 
περισσοτέρων λέξεων σε υπαγορευμένο υλικό (π.χ. σε περίμενα όλο το απόγευμα 
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αφού χθες αντί σε περίμενα όλο το απόγευμα χθες). 
 Ολική αντικατάσταση λέξης: Εδώ υφίσταται αντικατάσταση μια λέξη 
ενός υπαγορευμένου κειμένου από μια άλλη, συγγενική ή όχι (π.χ. έχεις μια γεύση 
φορτούνας στα χείλη σου αντί για έχεις μια γεύση θάλασσας στα χείλη σου). 
 Παράλειψη ολόκληρης φράσης: Όταν υφίσταται παράλειψη 
ολόκληρης πρότασης από ένα υπαγορευμένο κείμενο (π.χ. σε γνωρίζω του 
σπαθιού την τρομερή αντί «σε γνωρίζω από την κόψη του σπαθιού την 
τρομερή»). 
 Κολλημένες λέξεις: Όταν έχουμε δύο ή περισσότερες λέξεις οι οποίες 
γράφονται χωρίς κενό μεταξύ τους (π.χ. δουλειάμου αντί για δουλειά μου). 
 Κενό μεταξύ συλλαβών: Όταν βλέπουμε μια λέξη να γράφεται με 
κενό διάστημα ανάμεσα στις συλλαβές της (π.χ. γη πεδο αντί για γήπεδο). 
 Κενό εντός λέξης εκτός συλλαβικού συνόρου: Όταν μια λέξη είναι 
γραμμένη με κενό διάστημα στο εσωτερικό της, το οποίο δεν συμπίπτει με όρια 
μεταξύ των συλλαβών (π.χ. ά δεια αντί για άδεια). 
 Αντικατάσταση κεφαλαίο-πεζό: Όταν το αρχικό γράμμα μιας 
πρότασης ή ενός κύριου ονόματος γράφεται με πεζό αντί για κεφαλαίο γράμμα, 
όπως και αδικαιολόγητη γραφή μιας λέξης με κεφαλαίο χωρίς να προηγείται τελεία 
ή άλλο βασικό σημείο στίξης το οποίο θα δικαιολογούσε χρήση κεφαλαίου 
γράμματος (π.χ. Αύριο Θα Πάμε διακοπές αντί για Αύριο θα πάμε διακοπές). 
 Λανθασμένος χωρισμός λέξης:  Όταν μια λέξη είναι χωρισμένη στο 
τέλος της σειράς και συνεχίζει στην επόμενη σειρά, αλλά το σημείο από όπου έχει 
χωριστεί  δεν επιτρέπεται από τους συμβατικούς κανόνες χωρισμού των λέξεων 
(π.χ. κουράζομα-ι αντί για κουράζομαι). 
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 Διάφορα άλλα λάθη: Εδώ έχουμε με οποιοδήποτε άλλο λάθος το 
οποίο δεν συγκαταλέγεται σε καμιά από τις κατηγορίες οι οποίες προαναφέρθηκαν. 
Παραδείγματα τέτοιων περιπτώσεων είναι η γραφή του αριθμού 3 γραμμένο σαν ε 
(η λεγόμενη καθρεπτική γραφή), το να μην βάλουμε κόμμα στην αναφορική 
αντωνυμία ό,τι και η χρήση άλλων σημείων ή συμβόλων κ.α. (π.χ. Μάιος αντί για 
Μάϊος και μ3σάνυχτα αντί για μεσάνυχτα). 
1.5 Συγκριτικές μελέτες που εξετάζουν τα ορθογραφικά λάθη  
Τα τελευταία χρόνια οι μελέτες που έγιναν στην ελληνική γλώσσα αλλά και 
σε άλλες διαφανείς γλώσσες, ανέδειξαν τις σημαντικές και επίμονες δυσκολίες των 
μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στον τομέα της ορθογραφίας. Η 
σύγκριση των επιδόσεων αυτών των μαθητών, με την αντίστοιχη των τυπικών 
συμμαθητών τους, έδειξε ότι οι πρώτοι επιδίδονται σε πολύ περισσότερα λάθη σε 
σχέση με τους δεύτερους. Παρόλα αυτά, λίγες είναι οι μελέτες που έχουν διεξαχθεί 
και εστιάζουν στα είδη των ορθογραφικών λαθών που σημειώνει η εκάστοτε 
κοινωνική ομάδα. 
Η κατηγορία ορθογραφικών λαθών, η οποία έχει εξεταστεί σε μελέτες 
περισσότερο σε σχέση με τις άλλες, θα λέγαμε ότι είναι τα φωνολογικά λάθη. Σε 
αντίθεση με τις διαπιστώσεις των ερευνητών στην αγγλική γλώσσα, οι οποίες 
τείνουν στην άποψη ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες κάνουν περισσότερα 
λάθη σε σχέση με τους τυπικούς συμμαθητές τους, όσον αφορά την αποτύπωση 
της φωνολογικής δομής και του φωνολογικού περιεχομένου στον γραπτό λόγο, 
έρευνες σε γλώσσες οι οποίες περιέχουν διαφανή ορθογραφικά συστήματα ότι 
αυτό το στοιχείο δεν είναι απόλυτο. 
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Πιο συγκεκριμένα, σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε το 2017 από την 
Ξάνθη, έγινε προσπάθεια να συγκριθούν τα είδη των ορθογραφικών λαθών που 
κάνουν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και οι μαθητές με υψηλή επίδοση. Το 
δείγμα της έρευνας αποτελούνταν από 67 μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και 22 
μαθητές με υψηλή επίδοση, οι οποίες φοιτούσαν στην τετάρτη, την πέμπτη και 
την έκτη τάξη του δημοτικού σχολείου. Οι μαθητές αυτοί αξιολογήθηκαν σ ένα 
έργο γραφής καθ’ υπαγόρευση, ένα έργο ελεύθερης γραφής με χρησιμοποίηση 
εικόνων και ένα έργο ελεύθερης γραφής με φράσεις. Και στις τρεις δοκιμασίες που 
διεξήχθησαν, οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες υπέπεσαν σε περισσότερα λάθη 
από τους τυπικούς συνομηλίκους τους, αλλά όσον αφορά τα φωνολογικά λάθη, 
δεν υπήρξε στατιστικά σημαντική διαφορά, ανάμεσα στις δύο ομάδες, 
επιβεβαιώνοντας με αυτό τον τρόπο, τα ευρήματα των protopappas et al.  (2013) 
και των Φάκου, Δρακοπούλου, Σκαλούμπακας και Πρωτόπαππας (2010). 
Παρομοίως, μια άλλη έρευνα, η οποία διεξήχθη από τους Nikolopoulos. 
Goulandris και Snowling το 2003, ασχολήθηκε με την επίδοση 28 ελληνόφωνων 
παιδιών τα οποία είχαν διαγνωστεί με δυσλεξία και 28 συνομήλικών τους τυπικών 
μαθητών οι οποίοι φοιτούσαν στην Β΄ και στην Δ΄ τάξη του δημοτικού σχολείου. 
Η αξιολόγηση των ορθογραφικών ικανοτήτων των μαθητών βασίστηκε σε μια 
δοκιμασία ορθογραφίας μεμονωμένων λέξεων. Τα αποτελέσματα της 
συγκεκριμένης έρευνας έδειξαν ότι ένα ποσοστό της τάξης του 70% των παιδιών 
με δυσλεξία, έκανε αρκετά ορθογραφικά λάθη, χωρίς όμως κανένα από αυτά τα 
λάθη να μπορεί να χαρακτηριστεί ως φωνολογικό, με την έννοια ότι δεν 
αλλοιώνεται η φωνολογική ταυτότητα της λέξης. Οι ερευνητές έφτασαν στο 
συμπέρασμα ότι τα λάθη που κάνουν οι μαθητές στο ελληνικό ορθογραφικό 
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σύστημα, περιορίζονται μόνο στο κομμάτι της ορθογραφημένης γραφής και δεν 
σχετίζονται με την φωνολογική ορθογραφία (Διαμαντή, 2010). 
Από την άλλη πλευρά, υπάρχει μία έρευνα που διεξήχθη από τους Caravola 
και Vollin το 2001, στην οποία έγινε ανάλυση της φωνολογικής ακρίβειας σε 
ορθογρφικά έργα παιδιών 43 παιδιών που είχαν διαγνωστεί με δυσλεξία, 43 
παιδιών τυπικής ανάπτυξης ίδιας ηλικίας και 43 παιδιών τυπικής ανάπτυξης 
μικρότερης ηλικίας αλλά παραπλήσιου αναγνωστικού επιπέδου. Όλα τα παιδιά που 
συμμετείχαν είχαν ως μητρική γλώσσα τα τσέχικα, μία γλώσσα της οποία το 
ορθογραφικό σύστημα θα λέγαμε ότι είναι αρκετά διαφανές, και φοιτούσαν σε 
δημοτικά σχολεία που ανήκαν στην πολή της Πράγας. Τα αποτελέσματα αυτής της 
έρευνας έδειξαν ότι οι μαθητές που είχαν δυσλεξία έκαναν αρκετά ορθογραφικά 
λάθη φωνολογικού τύπου σε σχέση με τους τυπικούς συμμαθητές τους. 
Εξάλλου και μια έρευνα η οποία διεξήχθη από τους Angeleli, Judica, Spinelli, 
Zocolotti και Luzatti το 2004 έρχεται σε συμφωνία με τα αποτελέσματα της 
έρευνας που διεξήχθη στην Τσεχία και αναφέρθηκε προηγουμένως. Στην 
συγκεκριμένη έρευνα συμμετείχαν παιδιά που έχουν δυσλεξία και τυπικοί 
συμμαθητές τους, οι οποίοι φοιτούσαν στην έκτη τάξη του δημοτικού σχολείου και 
είχαν τα ιταλικά ως μητρική γλώσσα. Πιο αναλυτικά, 18 μαθητές με δυσλεξία και 
32 τυπικοί μαθητές υποβλήθηκαν σε τέσσερις ορθογραφικές δοκιμασίες οι οποίες 
περιείχαν την γραφή ομαλών ως προς την γραφό-φωνημική αντιστοίχιση λέξεων, 
την γραφή ομαλών λέξεων οι οποίες απαιτούσαν να χρησιμοποιηθούν οι 
συλλαβικοί κανόνες μετατροπής, την γραφή λέξεων με απρόβλεπτη δομή και τέλος 
την γραφή ψευδολέξεων με αντιστοίχιση ήχου-γράμματος. Η ποσοτική ανάλυση 
των αποτελεσμάτων της έρευνας κατέδειξε ότι οι δυσλεξικοί μαθητές υπέπεσαν 4 
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φορές παραπάνω σε ορθογραφικά λάθη σε σχέση με τους τυπικούς συμμαθητές 
τους, στο σύνολο των δοκιμασιών ενώ σχετικά με την ποιοτική ανάλυση, υπήρξε 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δυο ομάδων ως προς τα φωνολογικά 
λάθη. 
Τέλος, είναι απαραίτητο να αναφερθεί ότι διεξήχθη μία ακόμη έρευνα από 
τους Diamanti, Goulandris, Campell & Stuart (2005), το δείγμα της οποία 
αποτελούνταν από 23 ελληνόφωνα παιδιά που έχουν διαγνωστεί με δυσλεξία και 
δύο ομάδες ελέγχου, μια χρονολογική και μια αναγνωστική. Τα παιδιά εξετάστηκαν 
σε μια ορθογραφική δοκιμασία η οποία περιείχε 57 λέξεις. Τα αποτελέσματα της 
δοκιμασίας κατέδειξαν ότι η φωνολογική γραφή των παιδιών με δυσλεξία είναι 
σημαντικά κατώτερη σε σχέση με αυτή των τυπικών συνομηλίκων. Εξάλλου ο 
αριθμός των φωνολογικών  λαθών που έκαναν τα παιδιά με δυσλεξία κινήθηκε στα 
ίδια επίπεδα με εκείνον των παιδιών που ήταν μέλη της αναγνωστικής ομάδας 
ελέγχου. 
Όσον αφορά στις υπόλοιπες κύριες κατηγορίες ορθογραφικών λαθών, οι 
Φάκου και συν διενήργησαν το 2010 μια έρευνα με σκοπό την ανάλυση και εύρεση 
λαθών τα οποία πραγματοποιούνται από μαθητές με δυσλεξία και τυπικούς 
μαθητές σε ορθογραφικά έργα. Στην συγκεκριμένη έρευνα συμμετείχαν 61 
μαθητές και μαθήτριες που έχουν διαγνωστεί με δυσλεξία και 246 μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης από την Τρίτη, την Τετάρτη και έκτη τάξη του δημοτικού σχολείου, 
καθώς και από τις δύο πρώτες τάξεις του γυμνασίου. Το εργαλείο που 
χρησιμοποιήθηκε για την συλλογή των δεδομένων ήταν ένα κείμενο καθ’ 
υπαγόρευση, το οποίο υπέστη την κατάλληλη προσαρμογή ανάλογα με τις 
ηλικιακές ομάδες όπως και ένας κατάλογος ο οποίος περιείχε μεμονωμένες λέξεις 
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και προσέφερε πολλές ευκαιρίες στους μαθητές για να πραγματοποιήσουν 
διαφορών ειδών ορθογραφικά λάθη, γραμματικά, ετυμολογικά, οπτικά κ.α. Τα 
αποτελέσματα της έρευνας ως προς την ανάλυση των λαθών έδειξαν ότι οι 
δυσλεκτικοί μαθητές έκαναν πολλά περισσότερα ορθογραφικά λάθη από τα τυπικά 
παιδιά σε όλες τις γενικές κατηγορίες. Το τελικό όμως σχήμα της κατανομής των 
ορθογραφικών λαθών δεν διέφερε σε μεγάλο βαθμό σε σχέση με εκείνο των 
τυπικών παιδιών. Αυτό το στοιχείο αποδεικνύει ότι όπως και τα τυπικά παιδιά έτσι 
και τα παιδιά με δυσλεξία έκαναν πιο πολλά γραμματικά και τονικά λάθη κατ’ 
ακολουθία ετυμολογικά-οπτικά λάθη, ενώ η σχετική συχνότητα επί τοις εκατό των 
φωνολογικών λαθών ήταν πάρα πολύ χαμηλή. Αντίστοιχα στις επιμέρους 
κατηγορίες τα ορθογραφικά λάθη που έγιναν με την μεγαλύτερη συχνότητα και 
από τις δύο ομάδες, ήταν τα θεματικά λάθη σε περίπτωση κανόνα, η παράλειψη 
του τόνου, τα γραμματικά λάθη σε κλιτές καταλήξεις, τα ετυμολογικά λάθη σε 
φωνήεντα και τα θεματικά λάθη σε περιπτώσεις εξαίρεσης κανόνα. Το συμπέρασμα 
στο οποίο κατέληξαν οι ερευνητές είναι ότι υπάρχει μάλλον καθυστέρηση παρά 
απόκλιση στο προφίλ της ορθογραφίας των δυσλεκτικών μαθητών. (Φάκου και 
συν. 2010). 
1.6 Μαθησιακές δυσκολίες 
Το να μαθαίνει και να το αποκτά νέες γνώσεις ένα άτομο, θα λέγαμε ότι 
αποτελεί ένα γνωστικό έργο, το οποίο χαρακτηρίζεται ως πολύπλοκο στην 
λειτουργία του και δύσκολο στην πραγματοποίηση του, καθώς αυτή η διαδικασία 
εξαρτάται από ενδογενείς και εξωγενείς παράγοντες, όπως και καταστάσεις και 
συνθήκες, του ατόμου που βρίσκεται στην διαδικασία της μάθησης. Αυτές οι 
δυσκολίες τις οποίες αντιμετωπίζουν κάποια άτομα, όταν βρίσκονται στην 
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διαδικασία της μάθησης και της απόκτησης νέων γνώσεων, δεν φαίνεται ότι είναι 
πρόβλημα το οποίο προκύπτει την περίοδο που διανύουμε, καθώς ανάλογες 
δυσκολίες αντιμετωπίζουν και άνθρωποι οι οποίοι είχαν εισέλθει σε αντίστοιχη 
διαδικασία τα προηγούμενα χρόνια. Εντούτοις, λόγω της αύξησης των αναγκών για 
ταχύτερη και καλύτερη απόκτηση νέων γνώσεων, εξαιτίας της γενίκευσης που έχει 
υποστεί η εκπαίδευση, της αναγνώρισης των δικαιωμάτων των ατόμων με ειδικές 
ανάγκες και δυσκολίες, και της ευαισθητοποίησης της κοινωνίας στα θέματα των 
ανθρώπων με αναπηρίες, οι μαθησιακές δυσκολίες, έχουν αναδειχθεί ως ένα 
κρίσιμο ζήτημα το οποίο έχει ψυχοκοινωνικές και εκπαιδευτικές διαστάσεις. 
(Πορπόδας, 2003). 
Απαραίτητο είναι να πούμε πως οι Μαθησιακές Δυσκολίες συνιστούν τη 
μεγαλύτερη κατηγορία ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και σύμφωνα με τη 
βιβλιογραφία, διεθνή κι ελληνική, το 50% των μαθητών που φοιτούν σε Σχολικές 
Μονάδες Ειδικής Αγωγής, έχουν διάγνωση Μαθησιακών Δυσκολιών. Μάλιστα, το 
80% από αυτές αφορούν δυσκολίες στην ανάγνωση (Παντελιάδου, 2004. Kavale & 
Forness, 2000) 
Σ’ αυτό το σημείο αξίζει να αναφερθεί ότι το ζήτημα των μαθησιακών 
δυσκολιών, πολλές φορές έχει βρεθεί στο επίκεντρο του εκπαιδευτικού 
ενδιαφέροντος, καθώς θα λέγαμε πώς έχει υπογραμμιστεί ως ένα καίριο πρόβλημα 
της σύγχρονης ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Πιο συγκεκριμένα θα 
μπορούσαμε να πούμε ότι υπάρχει μια συσχέτιση των μαθησιακών δυσκολιών με 
το φαινόμενο της σχολικής αποτυχίας, αλλά και με την μη γρήγορη ανίχνευση ή με 
την αδυναμία του να δοθεί σωστή και αποτελεσματική εκπαιδευτική υποστήριξη 
στον μαθητή.  
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Είναι γνωστό εξάλλου ότι πολλοί μαθητές στην ελληνική επικράτεια, είτε 
βρίσκονταν στην πρωτοβάθμια είτε στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 
αποτυγχάνουν στο σχολείο, αφού δεν γίνεται έγκαιρη ανίχνευση των μαθησιακών 
τους δυσκολιών ή δεν παρέχεται σε αυτούς τους μαθητές, αποτελεσματική 
εκπαιδευτική στήριξη. Αυτή η κατάσταση έχει ως συνέπεια, αυτούς τους μαθητές 
να προχωρούν στο εκπαιδευτικό σύστημα, έχοντας άγνοια του προβλήματος που 
αντιμετωπίζουν, ενώ υπάρχουν και μαθητές οι οποίοι προσπαθούν να 
εκμεταλλευτούν ότι δικαίωμα τους παρέχεται από τον νόμο. Δυστυχώς πολλοί από 
αυτούς τους μαθητές, απογοητεύονται από αυτή την κατάσταση, δείχνουν 
σημάδια παραίτησης από την εκπαιδευτική διαδικασία, και περιθωριοποιούνται από 
την κοινωνία. Οι εκπαιδευτικοί από την άλλη πλευρά, νιώθουν ότι είναι ανεπαρκείς 
και ανίκανοι να αντιμετωπίσουν αυτό το πρόβλημα των μαθητών, ζητώντας όμως 
να επιμορφωθούν σχετικά με αυτού του είδους τα προβλήματα. (Μπότσας & 
Παντελιάδου, 2007) 
Έτσι λοιπόν είναι σημαντικό να αναδείξουμε την φύση και την σημασία των 
μαθησιακών δυσκολιών, καθώς θα επιτύχουμε μια καθοριστική συμβολή, στην 
πετυχημένη αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών, στο πλαίσιο των 
εκπαιδευτικών πρακτικών. 
Ορισμός ειδικών μαθησιακών δυσκολιών 
Λόγω του ευρέως φάσματος των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών, θα λέγαμε 
πως έχει διαμορφωθεί ένα πεδίο προβληματισμού και διαλόγου στους κύκλους της 
επιστημονικής κοινότητας. Οι επιστήμονες στην προσπάθεια τους, να 
αποσαφηνίσουν τον όρο «μαθησιακές δυσκολίες» ξεκίνησαν να περιγράφουν 
κλινικές περιπτώσεις ατόμων, τα οποία έχουν φυσιολογική νοητική ικανότητα, που 
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όμως αντιμετώπιζαν σχολικές δυσκολίες, μέχρι και τις τελικές διατυπώσεις για 
συλλογική αντιμετώπιση μαθητών με αντίστοιχα χαρακτηριστικά στο πλαίσιο της 
«ενταξιακής εκπαίδευσης». (Τζουριάδου 2011) 
Εξάλλου, και σύμφωνα με τον (Ysseldyke, 2005), πληροφορούμαστε ότι στο 
πλαίσιο των επιστημονικών συζητήσεων και αναζητήσεων, έχουν διατυπωθεί 
πολλοί επίσημοι ορισμοί, οι οποίοι τίθενται σε συνεχή κριτική ανάλυση και δέχονται 
προσαρμογές, καθώς δεν δίνουν μια παγιωμένη περιγραφή του προβλήματος, αλλά 
αντιθέτως, συμφωνούν σε μια γενικευμένη εικόνα, κάθε πτυχή ξεχωριστά. Αφού 
λοιπόν έγινε μια σύντομη εισαγωγή στην οποία παρατέθηκαν μερικά βασικά 
στοιχεία που αφορούν τις μαθησιακές δυσκολίες, όπως έγινε λόγος και για την 
ιστορική εξέλιξη του ορισμού του φαινομένου, τώρα είναι απαραίτητο να 
αναφερθούμε στην αιτιολογία των μαθησιακών δυσκολιών.  
Έτσι, λοιπόν, πληροφορούμαστε ότι κατά τις πρώτες περιόδους μελέτης του 
φαινομένου των μαθησιακών δυσκολιών, η έρευνα για την αιτιολογία των 
μαθησιακών δυσκολιών στράφηκε γύρω από την νευρολογική θεωρεία. (Hermann, 
1959. Οrton, 1925. 1937. Hinshelwood, 1917). Αποτέλεσμα των ερευνών μιας 
ομάδας  σχολικού πληθυσμού, η οποία έχει δυσκολίες μάθησης χωρίς όμως να 
γίνεται  λογική η αιτιώδης σχέση, μεταξύ του φαινομένου των μαθησιακών 
δυσκολιών αλλά και των παραγόντων που τις προκαλούν. (Τζουριάδου 2011). 
Έτσι, το γεγονός ότι υπάρχει δυσκολία, στο να οριοθετηθεί και να 
διατυπωθεί, ένας κοινά αποδεκτός ορισμός από την πλευρά των επιστημόνων, 
δείχνει ότι όσοι ορισμοί έχουν ήδη διατυπωθεί, έχουν έλλειψη δύο στοιχείων:  
Α. Την κατανόηση που κάνει λόγο για την φύση του προβλήματος. 
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Β. Την ερμηνεία που αφορά στο γιατί ένας μαθητής έχει μαθησιακές 
δυσκολίες. (Τζουριάδου, 2011) 
Ένα ενδιαφέρον στοιχείο που προκύπτει από την ανάγνωση της σχετικής 
βιβλιογραφίας, αφορά την ιστορική διαδρομή της εξέλιξης του πεδίου των 
μαθησιακών δυσκολιών. Οι Hallahan και Mercer (2001) λοιπόν κατάφεραν να 
θέσουν σε ιστορική διάταξη δύο αιώνων, την συνεχώς αυξανόμενη παραγωγή 
επιστημονικών εργασιών και αντίστοιχων ευρημάτων, τα οποία θα λέγαμε πως 
έθεσαν το πεδίο των μαθησιακών δυσκολιών. Αυτές οι περίοδοι είναι οι ακόλουθες: 
Α. η περίοδος της ευρωπαϊκής θεμελίωσης (European Foundation Period) 
(1800-1920) 
Β. η περίοδος της αμερικανικής θεμελίωσης (U.S. Foundation Period) (1920-
1960) 
 Γ. η περίοδος ανάδυσης του πεδίου (Emergent Period) (1960-1975) 
 Δ. η περίοδος της σταθεροποίησης (Solidification Period) (1975-1985) 
 Ε. η ταραχώδης περίοδος (Turbulent Period) (1985-2000)»  
Ο πρώτος άνθρωπος που χρησιμοποίησε για  φορά για τον όρο μαθησιακές 
δυσκολίες ήταν ο Samuel Kirk το 1962 (στο έργο του educating exceptional 
children) με σκοπό τον προσδιορισμό «μιας καθυστέρησης ή διαταραχής της 
ανάπτυξης, σε μια ή περισσότερες λειτουργείες του γραπτού ή προφορικού λόγου, 
(όπως είναι η γραφή, η ανάγνωση, η ορθογραφία και η κατανόηση) ή ακόμα και 
των μαθηματικών, εξαιτίας κάποιας δυσλειτουργίας  στον εγκέφαλο, ή διαταραχών 
συμπεριφοράς και συναισθημάτων». Σύμφωνα με τον Kirk, υποστηρίζεται ότι 
αυτές οι «μαθησιακές δυσκολίες» σε κάποια νοητική ή αισθητηριακή υστέρηση του 
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παιδιού, όπως επίσης και σε αρνητικούς πολιτιστικούς και κοινωνικούς παράγοντες. 
(Kirk, 1962, σελ. 263) 
Στα χρόνια που ακολούθησαν, οι ορισμοί που διατυπώθηκαν για το 
φαινόμενο των μαθησιακών δυσκολιών, κυρίως στις ηνωμένες πολιτείες Αμερικής, 
ήταν περισσότερο διευκρινιστικοί. Οι μελετητές που ασχολήθηκαν με αυτούς τους 
ορισμούς ήταν οι Bateman το 1965 και Clements το 1966, όπως και η εθνική 
συμβουλευτική επιτροπή για τα υστερούντα παιδιά το 1970. Σίγουρα όμως για 
τους περισσότερους ανθρώπους, ο έως τώρα πληρέστερος και πιο αποδεκτός 
ορισμός για τις μαθησιακές δυσκολίες, θα λέγαμε πως έχει δοθεί από την εθνική 
μικτή επιτροπή για τις μαθησιακές δυσκολίες, η οποία είναι γνωστότερη ως 
National Joint Comitee on learning disabilities των ηνωμένων πολιτειών της 
Αμερικής.  
Αυτός ο ορισμός, αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «οι ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, είναι ένας γενικός όρος ο οποίος κάνει λόγο για μια ανομοιογενή ομάδα 
διαταραχών, που εκδηλώνονται ως δυσκολίες στην μάθηση και  χρήση της ομιλίας, 
στην ανάγνωση,  στην γραφή και στις μαθηματικές ικανότητες. Οι διαταραχές 
αυτές υπάρχουν εκ γενετής στο άτομο, αποδίδονται σε δυσλειτουργία του 
κεντρικού νευρικού συστήματος, και είναι δυνατόν να εκδηλώνονται αυτές οι 
διαταραχές καθ’ όλη την διάρκεια της ζωής του ατόμου.  
Με τις μαθησιακές δυσκολίες, υπάρχει περίπτωση να συνυπάρχουν και άλλες 
δύσκολες καταστάσεις, όπως προβλήματα αυτοελέγχου της συμπεριφοράς, 
κοινωνικής αντίληψης, αλλά και κοινωνικής αλληλεπίδρασης, τα οποία από μόνα 
τους, θα λέγαμε ότι δεν μπορούν να συνιστούν κάποιου είδους μαθησιακή 
δυσκολία.  
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Πάντως, αν και είναι δυνατόν να υπάρχει σύνδεση των μαθησιακών 
δυσκολιών με άλλες μειονεκτικές καταστάσεις (π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική 
καθυστέρηση, σοβαρή συναισθηματική διαταραχή), οι μαθησιακές δυσκολίες δεν 
είναι το άμεσο αποτέλεσμα αυτών των καταστάσεων. (National Joint Comitee on 
learning disabilities,1991  σελ 16) 
Χαρακτηριστικά παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
Όπως έχει αναφερθεί και σε προηγούμενο σημείο, οι ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες λαμβάνοντας υπόψη και τον επικρατέστερο ορισμό, θα λέγαμε ότι 
συνιστούν μια «ανομοιογενή ομάδα διαταραχών» στον γνωστικό, τον μαθησιακό, 
και τον μαθησιακό και τον ψυχοκοινωνικό τομέα. Ενδιαφέρον στοιχείο αποτελεί το 
γεγονός, πως αυτές οι δυσκολίες είναι ενδεικτικές, αφού λόγω της μεγάλης 
ποικιλομορφίας τους, ορισμένα από αυτά τα χαρακτηριστικά τα οποία σχετίζονται, 
με τον ψυχοκοινωνικό και μαθησιακό τομέα, τα συναντάμε σε μικρότερο ή 
μεγαλύτερο βαθμό στους μαθητές. (Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006, 
Παντελιάδου, 2011) 
Πιο συγκεκριμένα οι μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν, ένα φαινόμενο με το 
οποίο μπορούν να έρθουν αντιμέτωποι όλοι οι άνθρωποι, ανεξάρτητα από το φύλο 
τους, την φυλή τους, την κοινωνική και γεωγραφική προέλευση, την οικονομική 
τους κατάσταση, το πολιτιστικό τους υπόβαθρο ή την γλώσσα με την οποία 
ομιλούν και γράφουν. (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2005). 
Ανά περιόδους, όπως ενημερωνόμαστε από την βιβλιογραφία, έχουν γίνει 
προσπάθειες από την πλευρά των επιστημόνων, ώστε να ομαδοποιήσουν τα 
χαρακτηριστικά τα οποία παρουσιάζουν τα παιδιά που έχουν μαθησιακές 
δυσκολίες. Λόγω όμως του γεγονότος πως τα παιδιά είτε με είτε χωρίς μαθησιακές 
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δυσκολίες, δεν είναι ίδια μεταξύ τους, θεωρείται λογικό να μην δύναται να 
αναπτυχθεί μία τυπική συμπτωματολογία του φαινομένου των μαθησιακών 
δυσκολιών. Παρόλα αυτά όμως η πλειοψηφία των ερευνητών, έχουν ξεχωρίσει 
κάποια από τα χαρακτηριστικά, τα οποία είναι πιθανό, να εμφανίζονται με 
μεγαλύτερη συχνότητα σε σχέση με άλλα. Μερικά από αυτά τα χαρακτηριστικά, θα 
μπορούσαμε να πούμε ότι είναι η χαμηλή αυτοεκτίμηση, ο ανεπαρκής 
συναισθηματικός έλεγχος, οι παρορμητικές αντιδράσεις, η δυσκολία της 
προσαρμογής σε καινούριες καταστάσεις, και οι δυσκολίες συνύπαρξης με τα άλλα 
παιδιά του σχολείου αλλά και τους συμμαθητές. (Πόρποδας, 2003) 
Προχωρώντας λοιπόν, στην περιγραφή των χαρακτηριστικών του 
φαινομένου των μαθησιακών δυσκολιών, ξεκινάμε από τον γνωστικό τομέα. 
Γνωστικός τομέας: Τα χαρακτηριστικά με τα οποία διακρίνονται τα παιδιά 
που έχουν μαθησιακές δυσκολίες, μπορούν να εντοπιστούν σε πρώτο βαθμό, στον 
γνωστικό και πιο συγκεκριμένα θα λέγαμε στους τομείς που αφορούν, την 
αντίληψη, την προσοχή και την γλώσσα. 
Σχετικά με τον τομέα της αντίληψης, ενημερωνόμαστε από την 
βιβλιογραφία, πως από τις πρώτες ερευνητικές προσπάθειες, οι λειτουργίες της 
αντίληψης όχι μόνο φάνηκε ότι είναι ελλειμματικές, αλλά λογίστηκαν ως ο βασικός 
παράγοντας στον οποίο οφείλεται το φαινόμενο των μαθησιακών δυσκολιών. Τα 
τελευταία χρόνια, οι έρευνες που διεξάγονται στρέφουν το ενδιαφέρον τους, στις 
διεργασίες επεξεργασίας των οπτικών και των ακουστικών ερεθισμάτων. Οι 
μαθητές που αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες, αν και δεν έχουν προβλήματα 
στην όραση ή την ακοή τους, εντούτοις όμως φαίνεται να διαφέρουν από τους 
τυπικούς συμμαθητές τους στην οπτική και ακουστική επεξεργασία και αντίληψη. 
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Αυτές οι δυσκολίες φαίνεται να επηρεάζουν την σχολική επίδοση των παιδιών στο 
νηπιαγωγείο, και στην πρώτη σχολική ηλικία, αλλά ιδιαίτερα επηρεάζουν, την 
διαδικασία της πρώτης ανάγνωσης. Αυτό όμως που πρέπει να αναφερθεί, είναι το 
γεγονός, ότι μπορεί οι συγκεκριμένοι παράγοντες οι οποίοι αναφέρθηκαν 
παραπάνω να επηρεάζουν την ικανότητα της ανάγνωσης, δεν θεωρούνται όμως τα 
πιο σημαντικά χαρακτηριστικά των μαθησιακών δυσκολιών, καθώς υπάρχουν και 
έτεροι παράγοντες, (π.χ. η φωνολογική επεξεργασία), οι οποίοι επηρεάζουν την 
δεξιότητας της ανάγνωσης σε πιο μεγάλο βαθμό. (Smith, 2004) 
 Εξάλλου, ενδιαφέρον παρουσιάζει και η αναφορά της (Παντελιάδου,2011), 
στην οποία υποστηρίζει ότι παρά το γεγονός ότι οι μαθητές με μαθησιακά 
προβλήματα δεν αντιμετωπίζουν προβλήματα στην όραση ή στην ακοή, εντούτοις 
έχει επικρατήσει η άποψη ότι διαφέρουν σε σχέση με τους συνομήλικούς τους 
τυπικής ανάπτυξης, πρώτα στην οπτική και ύστερα στην ακουστική αντίληψη και 
επεξεργασία. (Μπότσας & Παντελιάδου, 2007). 
Αντίληψη είναι η ικανότητα του εγκεφάλου να λαμβάνει πληροφορίες – 
ερεθίσματα από το περιβάλλον, να τις ερμηνεύει, να τις οργανώνει, να τις 
αποθηκεύει και να τις χρησιμοποιεί κατάλληλα όποτε χρειάζεται (Hunt & Marshall, 
2005). 
Ακολουθεί αναλυτική περιγραφή των ειδών της αντίληψης: 
Οπτική αντίληψη: Οι κυριότερες περιοχές στον τομέα της οπτικής 
αντίληψης, οι οποίες εμφανίζουν προβλήματα θεωρούνται οι ακόλουθες: 
 Η αντίληψη σχέσεων του χώρου 
 Η οπτική διάκριση  
 Η οπτική μνήμη 
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 Η οπτική ακολουθία 
Οι μαθητές οι οποίοι έχουν πρόβλημα αντίληψης σχέσεων  στον χώρο, 
έχουν δυσκολίες ως προς:  
 Την αντίληψη αντικειμένων του χώρου 
 Την διάκριση του αριστερού από το δεξί 
 Την κατεύθυνση 
 Την εκτίμηση της ταχύτητας και της απόστασης (Satz, & Morris, 
1981˙ Money, 1966). 
Οι μαθητές της προσχολικής και της πρωτοσχολικής ηλικίας, οι οποίοι 
χαρακτηρίζονται από αδεξιότητα στις κινήσεις τους, έχουν δυσκολία να κινούνται 
ανάμεσα σε αντικείμενα, έχουν την τάση να χάνουν τα πράγματα τους, ενώ 
διακατέχονται και από μια δυσκολία να προσανατολιστούν σε μια λευκή κόλλα 
χαρτιού. Οι μαθητές αυτοί όταν θα προχωρήσουν στις μεγαλύτερες τάξεις, είναι 
αρκετά πιθανό να αντιμετωπίσουν προβλήματα και να εκδηλώσουν αδυναμίες, σε 
δραστηριότητες όπως είναι μια κατασκευή, ή να ερμηνεύσουν ένα χάρτη, ή 
διαγράμματα και πίνακες. (Μπότσας &Παντελιάδου, 2007). 
Οπτική διάκριση: Όσον αφορά την οπτική διάκριση, αυτή θα λέγαμε πως 
αναφέρεται στην ικανότητα να διακρίνουμε τα αντικείμενα, με βάση κάποια 
χαρακτηριστικά τους. Οι μαθητές οι οποίοι έχουν ελλειμματική οπτική διάκριση, 
διακρίνονται από δυσκολίες οι οποίες έγκεινται στην αδυναμία της διάκρισης 
σχημάτων, χαρακτήρων ή ακόμα και λεπτών αντικειμένων. Αυτές οι δυσκολίες, θα 
μπορούσαμε να πούμε πως είναι δυνατόν να εξηγήσουν την καθρεπτική γραφή 
των μαθητών ( π.χ 6 αντί 9), αλλά και την αργοπορία που χαρακτηρίζει αυτά τα 
παιδιά, στην προσπάθεια τους να αντιγράφουν σχήματα και χαρακτήρες. Αυτή η 
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κατάσταση είναι απαραίτητο να αναφερθεί ότι αργότερα οδηγεί αυτούς τους 
μαθητές να έχουν  άσχημο γραφικό χαρακτήρα, η γραφή τους, να είναι 
ακατάστατη, και να περιέχει άνισα ή καθόλου κενά μεταξύ των λέξεων ή των 
γραμμάτων, και πολλά σβησίματα. (Willows & Terepocki, 1993˙ Satz, & Morris, 
1981˙ Kaufman, 1980) 
Οπτική μνήμη: Οι μαθητές που έχουν προβλήματα στον τομέα της οπτικής 
μνήμης, εμφανίζουν δυσκολίες, που αφορούν την αποθήκευση και ανάκληση 
πληροφοριών οι οποίες έχουν προσληφθεί οπτικά. Επιπροσθέτως, αυτές οι 
δυσκολίες αφορούν και την ταχύτητα, και την ακρίβεια της μνήμης των οπτικών 
ερεθισμάτων, η οποία είναι εντονότερη στους μαθητές των μικρότερων τάξεων 
του δημοτικού σχολείου σε σχέση με τα παιδιά που φοιτούν σε μεγαλύτερες 
τάξεις. (Willows, Corcos, & Kershner, 1993˙ Lyle & Goyen, 1975) 
Οπτική ακολουθία: Οι μαθητές οι οποίοι έχουν προβλήματα οπτικής 
ακολουθίας, έχουν προβλήματα, τα οποία έγκεινται στην αντίληψη ακολουθιών, 
αντικειμένων, συμβόλων ή γεγονότων τα οποία αναπαρίστανται οπτικά. Για αυτό 
τον λόγο αδυνατούν να επιλέξουν ένα κομμάτι, το οποίο λείπει από μια σειρά 
συμβόλων, ενώ έχουν και την τάση να αντιπαραθέτουν γράμματα μέσα σε λέξεις 
και αριθμητικά ψηφία σε πολυψήφιους αριθμούς, (Bley & Thorton, 1995). 
Τα προβλήματα της οπτικής επεξεργασίας, πλέον δεν προσελκύουν το 
ενδιαφέρον των ερευνητικών μελετών για τις μαθησιακές δυσκολίες, καθώς πλέον 
το επίκεντρο έχει μετατοπιστεί στις γλωσσικές δεξιότητες (Chall, 1996), εντουτοις, 
θεωρείται απαραίτητο, οι εκπαιδευτικοί και ιδιαίτερα οι νηπιαγωγοί και οι δάσκαλοι 
των πρώτων τάξεων του δημοτικού, να δίνουν προσοχή στις απαιτήσεις των 
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σχολικών εργασιών σε οπτική επεξεργασία, και να τις κάνουν απλούστερες οι 
οποίοι αδυνατούν να ανταποκριθούν σε αυτές. (Μπότσας &Παντελιάδου, 2007). 
Ακουστική αντίληψη και επεξεργασία 
Οι μαθητές που έχουν μαθησιακές δυσκολίες, και δυσκολεύονται ιδιαίτερα 
στον τομέα της ανάγνωσης, είναι πολύ πιθανό να αντιμετωπίζουν προβλήματα τα 
οποία αφορούν, την ακουστική αντίληψη και επεξεργασία. Σχετικές έρευνες, που 
πραγματοποιήθηκαν τα προηγούμενα χρόνια, έχουν εξετάσει τα οπτικά ελλείματα 
σε αντιδιαστολή με τα οπτικά (Bryan, 1972), και κάνουν λόγο για προβλήματα 
ακουστικής μνήμης(δυσκολίες αποθήκευσης και ανάκλησης πληροφοριών οι οποίες 
έχουν δοθεί προφορικά), και ακουστικής ακολουθίας,(δυσκολία η οποία έγκειται 
στην ανάκληση ή αναδόμηση μιας ακολουθίας ήχων ή προφορικών πληροφοριών). 
(Μπότσας &Παντελιάδου, 2007).                                            
Προσοχή 
Προχωρώντας, στον τομέα της προσοχής, πληροφορούμαστε από την 
υπάρχουσα βιβλιογραφία ότι η αδυναμία συγκέντρωσης ή προσοχής, φαίνεται να 
αποτελεί ένα ακόμη κοινό χαρακτηριστικό, των μαθητών που αντιμετωπίζουν 
μαθησιακές δυσκολίες. (Πόρποδας, 2003). Σύμφωνα με έρευνες που διεξήχθησαν 
στο παρελθόν, διαπιστώθηκε ότι, ενώ οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης παραμένουν 
συγκεντρωμένοι στην εκπαιδευτική διαδικασία για το περίπου 60%-80% της 
διδακτικής ώρας, οι αντίστοιχοι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, δείχνουν 
συγκέντρωση για το 30%-40% της ώρας. (Hallahan, Cagar, Cohen & Tarver, 
1978). 
Συνεχίζοντας, πληροφορούμαστε ότι σύμφωνα με τον (Bender, 2004), η 
κυριότερη αιτία για την ελλιπή προσοχή των μαθητών με μαθησιακά προβλήματα, 
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είναι πολύ πιθανό να οφείλεται σε δυσκολίες που αφορούν την επιλεκτική προσοχή 
που αντιμετωπίζουν αυτοί οι μαθητές, μιας και οι ίδιοι δεν δύνανται να επιλέξουν 
ορθά, τι πρέπει να προσέξουνε. (Πόρποδας, 2003).  
Σε γενικές γραμμές θα μπορούσαμε να πούμε ότι, οι μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες παρουσιάζουν ελλείμματα σε κάθε πτυχή της προσοχής τους, δεν 
δείχνουν την απαραίτητη ενέργεια κατά την διεκπεραίωση των εργασιών τους, ενώ 
συνήθως, έχουν την τάση να αποσπώνται αρκετά εύκολα, αφού η επιλεκτική τους 
προσοχή είναι σαφώς πιο χαμηλή, καθώς και παρουσιάζουν μια βραδύτητα στην 
ανάπτυξη της ικανότητας της προσοχής. (Πόρποδας, 2003) 
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον θα λέγαμε πώς παρουσιάζουν έρευνες που έχουν 
διεξαχθεί στο εξωτερικό, σύμφωνα με τις οποίες, τα ποσοστά συνοσηρότητας της 
ΔΕΠΥ με τις μαθησιακές δυσκολίες κυμαίνονται από 25% εώς 70%. Το μεγάλο 
εύρος στην διακύμανση θα λέγαμε ότι οφείλεται στα διαφορετικά κριτήρια, τα 
οποία χρησιμοποιούνται στις διάφορες έρευνες για τον ορισμό των μαθησιακών 
δυσκολιών και της ΔΕΠΥ, όπως και των διαφορετικών διαγνωστικών εργαλείων τα 
οποία χρησιμοποιούνται κατά την αξιολόγηση. Όταν αναφερόμαστε στον όρο 
«ΔΕΠΥ» κάνουμε λόγο για το φαινόμενο της διαταραχής ελλειμματικής προσοχής 
και υπερκινητικότητας. Το στοιχείο που  απορρέει λοιπόν, έχει να κάνει με το 
γεγονός ότι, τα παιδιά με ελλειμματική προσοχή παρουσιάζουν και μαθησιακές 
δυσκολίες. ( Barkley, 2006, Currie et al., 2008, Pham & Riviere, 2015). 
Τέλος, όσον αφορά τον τομέα της προσοχής, είναι σημαντικό να 
αναφερθούμε στον (Παπαδάτος, 2010), σύμφωνα με τον οποίο, οι επιπτώσεις της 
συνύπαρξης του φαινομένου των μαθησιακών δυσκολιών με την διαταραχή 
50 
 
ελλειμματικής προσοχής, χαρακτηρίζονται πολύ σοβαρές, όχι μόνο για τις 
οικογένειες των μαθητών, αλλά και για το ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. 
Γλώσσα 
Συνεχίζοντας, θα μπορούσαμε να πούμε πως, ένα από τα πολλά θέματα που 
σχετίζονται με το ζήτημα των μαθησιακών δυσκολιών είναι και η γλώσσα. 
Εκτιμάται, εξάλλου ότι ένα ποσοστό της τάξης του 50% των παιδιών που έχουν 
μαθησιακές δυσκολίες, αντιμετωπίζουν γλωσσικά ελλείματα ή γλωσσικά 
προβλήματα, τα οποία είναι αρκετά πιθανό να αναφέρονται σε μία ή περισσότερες 
πτυχές της γλώσσας, όπως στον τομέα της φωνολογίας, (π.χ. Οι μαθητές 
συνηθίζουν να κάνουν απαλοιφή συμφώνων, ή  να αντικαταστούν σύμφωνα με 
άλλα σύμφωνα.), στην μορφολογία της γλώσσας (οι μαθητές δεν εφαρμόζουν 
μορφολογικούς κανόνες.), στον σημασιολογικό τομέα, (όταν χρησιμοποιούνται 
λέξεις οι οποίες δεν ταιριάζουν σε μια συγκεκριμένη περίσταση επικοινωνίας.), 
στην σύνταξη, ή και ακόμα στην λειτουργία της γλώσσας ως επικοινωνιακό μέσο. 
Αυτού του είδους τα προβλήματα, έχουν αρνητικό αντίκτυπο στην ψυχολογία των 
παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες, και τους δυσκολεύουν να μάθουν και να 
αποκτήσουν νέες γνώσεις, (Πόρποδας, 2003). 
Με σκοπό να ερμηνευθούν τα γλωσσικά ελλείματα και προβλήματα των 
μαθητών με μαθησιακέ δυσκολίες, έχουν διατυπωθεί δύο υποθέσεις, η υπόθεση 
του φωνολογικού ελλείματος, και η υπόθεση του διπλού ελλείματος. (Μπότσας 
&Παντελιάδου, 2007).  
Σύμφωνα, λοιπόν, με την πρώτη υπόθεση αυτή του φωνολογικού 
ελλείματος (Brady & Shankweiler, 1991˙ Stanovich, 1988˙ Wagner & Torgesen, 
1987), ενημερωνόμαστε ότι, οι μαθητές  που έχουν μαθησιακές δυσκολίες, 
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παρουσιάζουν φτωχή φωνολογική επίγνωση, η οποία ορίζεται ως η αναγνώριση 
των διακριτών μερών του προφορικού λόγου, και η ικανότητα χειρισμού αυτών 
των φωνολογικών μερών. Blachman, B. (1994), όπως βεβαίως αναφέρεται και από 
τους Μπότσα &Παντελιάδου, 2007.  
Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, έχουν έντονες δυσκολίες, οι οποίες 
έγκεινται στον χωρισμό των προτάσεων σε λέξεις, των λέξεων σε συλλαβές, και 
των συλλαβών σε φωνήματα. (Bender & Larkin, 2003).  
Επιπροσθέτως, πέρα από την δεξιότητα που έγκειται στην ανάλυση, 
αντιμετωπίζουν και προβλήματα, τα οποία εστιάζονται στην παραγωγή και εύρεση 
ομοιοκαταληξίας, στην σύνθεση φωνημάτων, στην διάκριση του είδους και της 
θέσης τους, μέσα σε μια λέξη και στην αντιστροφή τους. Επιπλέον, δεν διαθέτουν 
την δυνατοτητα να χειρίζονται επιτυχώς, τα φωνήματα και τις συλλαβές, όταν 
τους ζητείται να τις αφαιρέσουν ή να τις προσθέσουν, σε λέξεις οι οποίες τους 
δίνονται προφορικά. (Κωτούλας & Παντελιάδου, 2003) 
Αξίζει να αναφερθεί, το γεγονός ότι το έλλειμα φωνολογικής επίγνωσης, αν 
και εμφανίζεται βαθύτερο, σε μαθητές που βρίσκονται στην προσχολική αλλά και 
στην πρώτη σχολική ηλικία, εξακολουθεί να υφίσταται στους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες των μεγαλύτερων τάξεων, μέχρι την ενήλική ζωή 
(Κωτούλας & Παντελιάδου, 2003˙ Gottardo, Siegel & Stanovich, 1997), 
υπογραμμίζοντας θα λέγαμε τον αναπτυξιακό του χαρακτήρα. 
Πέρα όμως από την υπόθεση του φωνολογικού ελλείματος, έχει διατυπωθεί 
και η υπόθεση του διπλού ελλείματος, σχετικά με την ερμηνεία των μαθησιακών 
δυσκολιών στην γραπτή έκφραση (Wolf & Bowers, 2000˙ 1999), όπως βεβαίως 
αναφέρεται και από τους Μπότσα &Παντελιάδου, 2007.  
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Σύμφωνα λοιπόν, με την συγκεκριμένη υπόθεση, οι μαθησιακές δυσκολίες 
στην ανάγνωση και την γραφή δεν έχουν ως μοναδική αιτιολογία το φωνολογικό 
έλλειμα, καθώς υπάρχει και ένα δεύτερο έλλειμα, το οποίο έγκειται στην ικανότητα 
για αυτόματη ονομασία οπτικών συμβόλων, και λειτουργεί ανεξάρτητα από το 
πρώτο. Για αυτό τον λόγο, οι μαθητές χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες οι οποίες 
είναι οι ακόλουθες:  
Α.    Μαθητές οι οποίοι έχουν έλλειμα στην φωνολογική επίγνωση. 
Β.   Μαθητές που έχουν χαμηλή ταχύτητα στην  ονομασία οπτικών συμβόλων. 
Γ.  Μαθητές οι οποίοι έχουν διπλό έλλειμα στην φωνολογική επίγνωση και την 
ταχύτητα αναγνώρισης συμβόλων.  
Από τις συγκεκριμένες ομάδες, η τρίτη είναι αυτή που θα λέγαμε πώς, 
παρουσιάζει τις πιο έντονες δυσκολίες, ενώ η δεύτερη είναι αυτή που παρουσιάζει 
τις λιγότερο σοβαρές δυσκολίες. (Lovett, Steinbach, & Frijters, 2000), όπως 
αναφέρεται και από τους  Μπότσα &Παντελιάδου, 2007. Οι μαθητές οι οποίοι 
έχουν χαμηλή ικανότητα, όσον αφορά την αυτόματη ονομασία, χρειάζονται 
σημαντικά πιο πολύ χρόνο, σε σχέση με τους συμμαθητές τους, που είναι παιδιά 
τυπικής ανάπτυξης, για να δώσουν ονόματα σε οικεία οπτικά ερεθίσματα, τα οποία 
γνωρίζουν πολύ καλά, όπως είναι τα χρώματα, διάφορα αντικείμενα, αριθμοί και 
γράμματα, χωρίς να σημειώνουν κάποιο λάθος στα ονόματα που αναφέρουν. Αυτή 
η χαμηλή επίδοση, που έχει να κάνει μόνο με την ταχύτητα και όχι την ακρίβεια, 
έχει αρνητική συσχέτιση στην αναγνωστική και ορθογραφική ικανότητα των 
μαθητών, (Lovett, Steinbach, & Frijters, 2000 ˙ Manis, Doi & Bhadha, 2000˙ 
Korhonen, 1995), και μπορεί επίσης να λειτουργήσει ως δείκτης πρόβλεψης, των 
δύο τελευταίων ικανοτήτων, της ορθογραφικής και της αναγνωστικής. 
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(Holopainen, Ahonen, & Lyytiner, 2001˙ Wolf, Pfeil, Lotz & Biddle, 1994). 
Μπότσας &Παντελιάδου, 2007.  
Τέλος, να αναφέρουμε ότι οι έρευνες που διεξήχθησαν για το φωνολογικό 
έλλειμα, αν και δεν ήταν λίγες, εντούτοις δεν κατάφεραν να υποκαταστήσουν την 
έλλειψη του φωνολογικού ελλείματος. Οι κυριότερες αιτίες για αυτό το γεγονός, 
έγκεινται στην έλλειψη σαφήνειας που υπάρχει στην περιγραφή της σχέσης, 
μεταξύ της ικανότητας για αυτόματη ονομασία, και της αναγνωστικής δεξιότητας, 
καθώς και η περιορισμένη επίδραση της ικανότητας για αυτόματη ονομασία στον 
καθορισμό της αναγνωστικής επίδοσης σε σχέση με την φωνολογική επίγνωση, 
(Κωτούλας, Μανούση, Άνθη, 2001˙ Τάφα, Καλύβα, Φραγκιά, 1998˙ Πόρποδας, 
Παλαιοθόδωρος & Παναγιωτόπουλος, 1998), εν αντιθέσει με τα αμφιλεγόμενα 
αποτελέσματα τα οποία προέκυψαν από πρόγραμματα παρέμβασης που 
βασίστηκαν στην καλλιέργεια της ικανότητας για αυτόματη ονομασία.    (Μπότσας 
& Παντελιάδου, 2007). 
Φωνολογική επίγνωση 
Αναφερόμενοι στον όρο «φωνολογική επίγνωση» δεν πρέπει να 
παραλείψουμε να γίνει μία εκτενής αναφορά, παραθέτοντας σημαντικά στοιχεία 
που αφορούν τον συγκεκριμένο όρο, αλλά και ποιος είναι ο ρόλος που έχει όσον 
αφορά την ορθογραφία. 
Ξεκινώντας, λοιπόν από τον ορισμό του της φωνολογικής επίγνωσης, 
πληροφορούμαστε ότι η φωνολογική επίγνωση είναι μια ικανότητα, η οποία δίνει 
την δυνατότητα στον ομιλητή της γλώσσας να κινηθεί από τα διαφανή στα 
αδιαφανή στοιχεία της γλώσσας, για να αποκτήσει επίγνωση και ικανότητα 
χειρισμού των βασικών δομικών στοιχείων μιας λέξης, όπως είναι τα φωνήματα. 
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(Πόρποδας, 2002). Η ικανότητα αυτή δεν σχετίζεται με την κατανόηση της 
σημασίας της λέξης, και κατά συνέπεια, αναπτύσσεται και διεκπεραιώνεται 
ανεξάρτητα από την σημασιολογία της. (Πόρποδας,2002). 
Oι Μουζάκη, Πρωτόπαπας & Τσαντούλα (2008), όταν μιλούν για 
φωνολογική επίγνωση αναφέρονται στην συνειδητοποίηση των φωνολογικών 
μερών του λόγου σε επίπεδο συλλαβής και φωνήματος, πέρα από το νόημα και 
την επικοινωνιακή τους φύση. 
Συνεχίζοντας, μαθαίνουμε ότι, οι Morais, Cary, Alegria & Bertelson, 1979, 
έχουν διακρίνει τρία επίπεδα χωρισμού, της φωνολογικής επίγνωσης: 
Α. Την συνείδηση φωνολογικών σειρών, όπου τα υποκείμενα 
αποστασιοποιούνται από την σημασία του λόγου και επικεντρώνονται στην μορφή 
του, δηλαδή σε κάποιες όψεις, όπως είναι οι τόνοι, οι μελωδίες, κ.α. και σε μονάδες 
όπως είναι οι ομοιοκαταληξίες και οι συλλαβές. 
Β. Την φωνολογική συνείδηση στην οποία ο λόγος μπορεί να γίνει 
αντιληπτός, ως μια σειρά φωνητικών κατατμήσεων, δηλαδή ελάχιστων μονάδων οι 
οποίες επιτρέπουν την αντιληπτική διαφοροποίηση. 
Γ. Την φωνηματική συνείδηση, η οποία προϋποθέτει  μια αλλαγή στους 
αναμενόμενους περιορισμούς και ένα υψηλότερο επίπεδο αφαίρεσης, καθώς η 
αναγνώριση των φωνημάτων δεν βασίζεται σε φυσικές ιδιότητες του σημαίνοντος, 
αλλά στην συσχέτιση λεκτικών μονάδων στην γλώσσα. 
Ως μεταγλωσσική ικανότητα, η φωνολογική επίγνωση ξεκινάει να 
αναπτύσσεται από την ηλικία των δυόμισι ετών και σχετίζεται με την σαφή 
κατανόηση ότι οι λέξεις, αποτελούνται από διακριτά μέρη, δηλαδή από συλλαβές 
και φωνήματα. (Παντελιάδου,2000. Αξίζει να αναφερθεί ότι η φωνολογική 
55 
 
επίγνωση δεν αποτελεί μια μονοδιάστατη ικανότητα, αλλά εμπερικλείει διάφορους 
δείκτες και επίπεδα, όπως η αναγνώριση του τελικού και του αρχικού φωνήματος 
μιας λέξης, η αφαίρεση του αρχικού και του τελικού φωνήματος μιας λέξης, η 
σύνθεση λέξεων από φωνήματα, η κατάτμηση λέξεων σε φωνήματα και η 
αντιστροφή φωνημάτων. (Padeliadu, S., Kotoulas, V. & Botsas, G. 1998) 
Όσον αφορά τώρα, τον ρόλο που διαδραματίζει η φωνολογική επίγνωση 
στην ορθογραφία, διαβάζουμε ότι, για να αναπτυχθεί σωστά η ορθογραφική 
ικανότητα, είναι απαραίτητη η συμβολή της φωνολογικής επίγνωσης, καθώς 
αποτελεί την βάση της φωνογραφημικής αντιστοίχισης. Η φωνολογική επίγνωση, 
δίνει την δυνατότητα, σε κάποιον ο οποίος γράφει μια λέξη, να αναγνωρίζει τους 
μεμονωμένους ήχους μιας λέξης, και να τους κάνει αποτύπωση στην γραφή με τα 
αντίστοιχα γράμματα ή γραφήματα (στην ουσία δηλαδή συνδυασμούς γραμμάτων 
οι οποίοι αντιστοιχούν σε έναν φθόγγο. Έτσι λοιπόν, ως αποτέλεσμα αυτής  της 
φωνογραφημικής αντιστοίχισης, η φωνολογική γραφή της λέξης είναι σωστή, όταν 
διαβάζουμε δηλαδή την γραμμένη λέξη, αυτή ακούγεται σωστά, ακόμα και αν δεν 
είναι γραμμένη σωστά με τον συμβατικό τρόπο γραφής, (Διαμαντή, 2010). 
Είναι σωστό να αναφερθεί εξάλλου, ότι στο παρελθόν έχουν διεξαχθεί 
αρκετές έρευνες, τόσο στην αγγλική γλώσσα όσο και σε άλλες οι οποίες διαθέτουν 
πιο διαφανή ορθογραφικά συστήματα, οι οποίες ανέδειξαν τον σπουδαίο ρόλο που 
διαδραματίζει η επίγνωση της φωνολογικής δομής των λέξεων στον τομέα της 
ορθογραφίας. 
Ενδεικτικά αναφέρουμε, την έρευνα των Caravolas, Volin & Hulme (2005), 
διεξήγαγαν δύο μελέτες με τις οποίες προσπάθησαν να διερευνήσουν πόσο 
σημαντική είναι η φωνολογική επίγνωση στην πρόγνωση της αναγνωστικής και της 
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ορθογραφικής δεξιότητας, σε παιδιά τα οποία είχαν ως μητρική γλώσσα, τα 
τσέχικα και τα αγγλικά, δύο γλώσσες οι οποίες θα λέγαμε ότι διαφοροποιούνται σε 
μεγάλο βαθμό, όσον αφορά την ορθογραφική τους διαφάνεια, ( η τσέχικη γλώσσα 
είναι πιο διαφανής σε σχέση  την αγγλική). Τα παιδιά που συμμετείχαν στις δύο 
μελέτες, εξετάστηκαν σε δοκιμασίες, που αφορούσαν την φωνημική απαλοιφή, την 
φωνημική αντιμετάθεση και την ορθογραφία. Τα αποτελέσματα των δύο μελετών 
κατέδειξαν ότι η φωνολογική επίγνωση, αποτελεί έναν βασικό προγνωστικό 
παράγοντα, της ορθογραφικής δεξιότητας και για τα δύο ορθογραφικά συστήματα. 
Παρόμοια ήταν και η έρευνα που διεξήχθη από τους Furnes και Samuelsson 
(2010) στα αγγλικά και στις σκανδιναβικές γλώσσες, σουηδικά και νορβηγικά. Τα 
παιδιά που συμμετείχαν, αρχικά εξετάστηκαν στο νηπιαγωγείο ως προς την γνώση 
των γραμμάτων της αλφαβήτου, την φωνολογική τους επίγνωση, την ταχεία 
κατανομασία, την λεκτική μνήμη και τις συντακτικό-σημασιολογικές τους 
δεξιότητες. Οι δεξιότητες που αφορούσαν την ανάγνωση και την ορθογραφία των 
παιδιών εξετάστηκαν αργότερα στο τέλος της πρώτης τάξης του δημοτικού, και 
ύστερα από ένα χρόνο στο τέλος της δευτέρας τάξης. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας σε σχέση με την ορθογραφία, που συγκεντρώθηκαν από τους ερευνητές, 
τους έδωσαν το συμπέρασμα, ότι η φωνολογική επίγνωση στο νηπιαγωγείο, ήταν 
ένας σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας για την ορθογραφική επίδοση στις 
πρώτες τάξεις του δημοτικού, ανεξάρτητα από την διαφάνεια που έχει η γλώσσα. 
Τέλος να αναφέρουμε ότι και η Ehri (1991a, 1997),  έχει τονίσει το πόσο 
σημαντικό είναι για τα παιδιά, να αναπτύξουν την ικανότητα, ώστε να αναλύουν 
λέξεις σε φωνήματα και φθόγγους, όπως και να συνθέτουν φωνήματα ή 
φθόγγους, για να παράγουν λέξεις.  Αυτές οι ικανότητες των παιδιών αποτελούν 
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τις βασικές δεξιότητες για την ομαλή ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας. 
(Διαμαντή, 2010) 
Μαθησιακός τομέας 
Αναμφισβήτητα, οι μαθητές που έχουν μαθησιακές δυσκολίες, θα λέγαμε ότι 
είναι και αντιμέτωποι, με σημαντικές αλλά έντονες δυσκολίες, οι οποίες έγκεινται 
στην αδυναμία των μαθητών αυτών, να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του 
αναλυτικού προγράμματος της εκάστοτε τάξης. Αυτό το γεγονός, έχει ως συνέπεια 
να δημιουργούνται σημαντικές ελλείψεις, στους τομείς που αφορούν την γραφή, 
την ανάγνωση και πιο συγκεκριμένα την ορθογραφία και τα μαθηματικά. 
Γραφή: Ξεκινώντας αρχικά, από τον τομέα της γραφής, ενημερωνόμαστε 
από την βιβλιογραφία ότι, οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζουν συχνά 
προβλήματα τα οποία αφορούν τον γραπτό λόγο, με την αδυναμία να υφίσταται 
κατά την γραφή ή την γραπτή έκφραση, παρά την ηλικία ή το νοητικό δυναμικό 
των μαθητών, (Παντελιάδου, 2000). Τα προβλήματα αυτά σχετίζονται, τόσο με 
σύνθετες δεξιότητες όπως είναι η ορθογραφία, το συντακτικό και η οργάνωση του 
γραπτού λόγου, όσο και με την ψυχοκινητική δεξιότητα της γραφής. (Σπαντιδάκης, 
2004). Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες στην 
γραφή, κάνουν την εμφάνιση τους σε όλα τα στάδια της γραφής, δηλαδή στον 
σχεδιασμό, στην καταγραφή, στην επανεξέταση και στην επιμέλεια ενός κειμένου. 
(Troia, 2006˙ Παντελιάδου, 2000). Σ αυτό το σημείο είναι σημαντικό να μην 
παραλείψουμε να γίνει αναφορά, στην Troia,2006, σύμφωνα με την οποία, τα 
κείμενα τα οποία γράφουν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, είναι μικρά όσον 
αφορά το μέγεθος τους, το περιεχόμενο τους χαρακτηρίζεται ατελές, έχουν 
καταφανέστατα προβλήματα που σχετίζονται με την ορθογραφία και την στίξη, 
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ενώ είναι φανερή η έλλειψη που υπάρχει όσον αφορά την κειμενική οργάνωση. 
Επιπλέον οι μαθητές αυτοί, χρησιμοποιούν φτωχό λεξιλόγιο, η συντακτική δομή 
των προτάσεων είναι φτωχή ή κακή, ενώ δεν γίνεται έλεγχος από τους ίδιους για 
εύρεση ορθογραφικών λαθών, με συνέπεια να υπάρχει πληθώρα τέτοιων λαθών.  
(Μπότσας & Παντελιάδου, 2007). 
Εξάλλου όπως αναφέρει και η (Παντελιάδου, 2000), οι μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες που φοιτούν είτε στην πρωτοβάθμια, είτε στην 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, δεν αφιερώνουν χρόνο, στο να προγραμματίσουν το 
γραπτό τους κείμενο, και ξεκινούν να γράφουν ένα θέμα χωρίς να υπάρχει κάποιος 
συγκεκριμένος σχεδιασμός, Παντελιάδου, 2000, ενώ συνηθίζουν να μην θέτουν 
στόχους, όταν γράφουν τις ιδέες τους, βάσει των απαιτήσεων που υπάρχουν σε 
ένα κείμενο. Επίσης δεν είναι σε θέση να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη, 
(Troia, 2006), ενώ δεν κάνουν προσαρμογή του ύφους του κειμένου, με βάση 
τους αναγνώστες στους οποίους απευθύνονται, (Berninger & Swanson, 1994), 
όπως αναφέρεται από τους (Μπότσα& Παντελιάδου, 2007). 
Τέλος, είναι σημαντικό να γίνει αναφορά, σε ακόμα μια  αδυναμία που έχουν 
οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες στον τομέα της γραφής, η οποία έγκειται στο 
να αποδώσουν γραπτώς τις ιδέες του, σχετικά με ένα θέμα, όπως και το ότι 
χρησιμοποιούν στο κείμενο τους, στοιχεία γραφής τα οποία δεν είναι λειτουργικά. 
Η συγκεκριμένη αδυναμία τονίζει την δυσκολία που έχουν οι μαθητές αυτοί, στην 
φάση της καταγραφής. (Quinlan, 2004). Επίσης η αδυναμία αυτή, εστιάζει τόσο 
στην ικανότητα να μπορεί κάποιος να συσχετίζει ιδέες με ένα κείμενο, (text 
generation), δηλαδή να μπορεί να μετατρέψει τις ιδέες του σε γλωσσικές 
αναπαραστάσεις, όσο και στην καταγραφή, κατά την οποία αυτές οι γλωσσικές 
59 
 
αναπαραστάσεις, αποκτούν γραπτή μορφή. (Berninger & Swanson, 1994). 
(Μπότσας & Παντελιάδου, 2007). 
Ανάγνωση: Η δυσκολία στην ανάγνωση, θα λέγαμε ότι αποτελεί ένα από 
τα χαρακτηριστικότερα αλλά και συνηθέστερα προβλήματα, που αντιμετωπίζουν οι 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (Heward, 2011).  Για να γίνει σωστά η 
διεκπεραίωση της διαδικασίας της ανάγνωσης, απαιτούνται δύο βασικές γνωστικές 
λειτουργίες, οι οποίες είναι ανεξάρτητες αλλά και αλληλοσχετιζόμενες. Η 
αποκωδικοποίηση και η κατανόηση (Πόρποδας, 2002). 
Εξάλλου, και σύμφωνα με τους ερευνητές, εκτιμάται ότι ένα ποσοστό της 
τάξης του 90%, των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες, παραπέμπονται σε 
υπηρεσίες ειδικής αγωγής εξαιτίας των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν στην 
αποκωδικοποίηση (Kavale & Forness, 2000). Ως αναγνωστική αποκωδικοποίηση, 
ορίζεται η «μετάφραση» των γραπτών συμβόλων σε φωνολογικές παραστάσεις 
(Πόρποδας, 2002). Είναι απαραίτητο άλλωστε, να αναφερθεί ότι οι μαθητές οι 
οποίοι παρουσιάζουν δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση των γραπτών συμβόλων, 
διαβάζουν συνήθως συλλαβιστά ή γράμμα-γράμμα, προσπερνούν ή αγνοούν τα 
βασικά σημεία στίξης, όπως είναι η τελεία ή το κόμμα, μπερδεύουν τα γράμματα 
που είναι όμοια οπτικά, επαναλαμβάνουν λέξεις ή ολόκληρες προτάσεις του 
κειμένου, ενώ σε πολλές περιπτώσεις επειδή «παρασύρονται» από γνωστές 
συλλαβές ή γράμματα, δεν διαβάζουν αλλά «μαντεύουν» τις λέξεις που 
ακολουθούν (Φλωράτου, 2009). 
 Η αργή και κοπιαστικη αποκωδικοποίηση έχει ως συνέπεια, να περιορίζεται 
των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες να δομήσουν σωστά την νοητική 
αναπαράσταση ενός κειμένου, και έτσι να οδηγούνται σε προβλήματα τα οποία 
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σχετίζονται με την αναγνωστική κατανόηση (Κάκουρος και Μανιαδάκη, 2006) και 
κατ’ επέκταση στο να μην μπορούν να εξάγουν συμπεράσματα από την ανάγνωση 
του κειμένου. (Oakhill, Cain & Bryant, 2003). 
Επιπλέον, είναι σωστό να γίνει αναφορά στο γεγονός ότι, οι μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες αποκωδικοποιούν με ακρίβεια, περίπου το ένα τρίτο από το 
σύνολο των λέξεων που μπορούν να αποκωδικοποιήσουν οι τυπικοί συνομήλικοι 
τους (Smith, 2004), αν και στην ελληνική γλώσσα θα λέγαμε ότι το συγκεκριμένο 
ποσοστό εμφανίζεται μειωμένο (Porpodas, 1999), εξαιτίας της υψηλής 
γραφοφωνημικής συνέπειας που διαθέτει η ελληνική γλώσσα. 
Τέλος, κρίνεται σκόπιμο να κάνουμε λόγο και για την αναγνωστική ευχέρεια, 
η οποία αποτελεί εξίσου, ένα σημαντικό μέρος της αναγνωστικής διαδικασίας, 
καθώς συμβάλλει στην κατανόηση του κειμένου που διαβάζουμε, και αποτελεί την 
πρώτη ένδειξη για την ύπαρξη δυσκολιών που αφορούν στην ανάγνωση (Speece & 
Ritchey, 2005). Ως ευχέρεια, ορίζεται η ικανότητα ανάγνωσης των λέξεων με 
ακρίβεια, έκφραση και προσωδία  (Archer και συν., 2003), αλλά και η ικανότητα 
ανάγνωσης ενός κειμένου, γρήγορα, αυτόματα και ομαλά, χωρίς να γίνεται 
ιδιαίτερη προσπάθεια και με χαμηλή  επικέντρωση της προσοχής στην 
αποκωδικοποίηση (Meyer & Felton, 1999). Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
δυσκολεύονται σε αυτές τις διαδικασίες, ενώ η ανάγνωση τους δεν είναι αυτή που 
πρέπει, και συνοδεύεται από χαρακτηριστικά τα οποία έχουν αναφερθεί παραπάνω. 
Τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην ορθογραφία 
Ο αριθμός των παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 
προβλήματα στον τομέα της ορθογραφίας, αναμφισβήτητα θα λέγαμε ότι είναι 
μεγάλος. Κατά κανόνα, είναι κοινώς αποδεκτό ότι οι μαθητές αυτοί παρουσιάζουν 
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δυσκολίες τόσο στην ανάγνωση όσο και στην γραφή. Παρόλα αυτά, υπάρχουν και 
μαθητές οι οποίοι αν και μπορούν να χαρακτηριστούν ως καλοί αναγνώστες, η 
ορθογραφική τους επίδοση είναι εξαιρετικά χαμηλή (Παντελιάδου, 2011). 
Η έρευνα δείχνει ότι τα παιδιά που αντιμετωπίζουν ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, υποπίπτουν σε λάθη στην ορθογραφία, τα οποία συνήθως δεν έχουν 
μεγάλη διαφορά από εκείνα των μαθητών τυπικής ανάπτυξης, έχουν όμως 
αντιστοιχία με λάθη παιδιών αρκετά μικρότερης ηλικίας (Selikovitz, 1993, όπως 
αναφέρεται από τον Στασινό, 1999). Στην ουσία, η ανάπτυξη της ορθογραφίας 
των μαθητών που αντιμετωπίζουν μαθησιακά δυσκολίες, θα λέγαμε ότι ακολουθεί 
το ίδιο μοτίβο με αυτό των παιδιών τυπικής ανάπτυξης, με την διαφορά όμως ότι 
συντελείται σε διαφορετικούς χρόνους και ακολουθεί διαφορετικούς ρυθμούς 
(Παντελιάδου, 2011). 
Τώρα, όσον αφορά τα είδη των ορθογραφικών λαθών που κάνουν οι 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, αυτά είναι πιθανό να προέρχονται από 
προβλήματα τα οποία έχουν να κάνουν με την οπτική και ακουστική μνήμη και την 
ακουστική και οπτική διάκριση. Οι πιο συνηθισμένοι τύποι λαθών που 
σημειώνονται, αφορούν την παράλειψη γραμμάτων ή συλλαβών, την χρήση 
κεφαλαίου γράμματος, τον τονισμό ή την παντελή έλλειψη τόνων, την απουσία 
επαρκούς απόστασης μεταξύ των λέξεων σε μια περίοδο λόγου, την κακή γραφή 
γραμμάτων, τα λάθη σε βασικούς κανόνες ορθογραφίας, τα λάθη που σχετίζονται 
με την ιστορική ορθογραφία και την έλλειψη γενίκευσης στους κανόνες 
ορθογραφίας σε όλες τις λέξεις, ομοιοκαταληξίες ή παραγωγές. Επιπλέον, 
παρατηρούνται και λάθη λεξιλογίου, τα οποία οφείλονται στην φτωχή δεξιότητα 
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αυτοδιόρθωσης  (Hall, Salas & Grimes, 1999, όπως αναφέρεται από την 
Παντελιάδου, 2011). 
Ορθογραφικά λάθη, μπορούμε να πούμε ότι παρατηρούνται ακόμα και στην 
γνωστή ορθογραφία, στην αντιγραφή των λέξεων, και κυρίως στην ελεύθερη 
γραπτή έκφραση, το λεγόμενο «σκέφτομαι και γράφω». Η περίπτωση της 
ελεύθερης γραπτής έκφρασης θα λέγαμε ότι αποτελεί και την πιο δύσκολη, καθώς 
στην συγκεκριμένη δραστηριότητα, το παιδί δέχεται έναν κατακλυσμό ιδεών και 
εσωτερικευμένου λόγου ο οποίος ρέει, ενώ την ίδια στιγμή καλείται να 
ανταποκριθεί στους ορθογραφικούς, συντακτικούς και γραμματικούς κανόνες 
(Μάτη – Ζήση, 2004). Σε σχετική έρευνα που διεξήχθη, αυτό που διαπιστώθηκε 
είναι ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες σε σχέση με αυτούς που δεν έχουν, 
παράγουν γραπτά κείμενα, τα οποία είναι σημαντικά πιο περιορισμένα στην έκταση 
και το λεξιλόγιο. Τέλος χρησιμοποιούν μικρές λέξεις, καθώς θεωρούν τις 
πολυσύλλαβες λέξεις μεγάλες και για αυτό τον λόγο αποφεύγουν να τις 
χρησιμοποιούν (Barenbaum, Newcomer & Nodine, 1987). 
1.7  Σκοποί, ερωτήματα και υποθέσεις της έρευνας 
Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να μελετηθεί η αποδοτικότητα και η 
αποτελεσματικότητα του γράφω σωστά. Σε τι βαθμό δηλαδή είναι 
αποτελεσματικός και αποδοτικός ο συγκεκριμένος τρόπος άσκησης «γράφω 
σωστά», όσον αφορά την κατανόηση των κανόνων ορθογραφίας από τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης αλλά και από αυτούς που έχουν διαγνωστεί με 
μαθησιακές δυσκολίες. Οι υποθέσεις, που προκύπτουν μέσα από την συγκεκριμένη 
έρευνα, έγκεινται στο αν οι τυπικοί μαθητές είναι επιρρεπείς στα ορθογραφικά σε 
σχέση με τα παιδιά με διάγνωση μαθησιακών δυσκολιών και αν, επίσης, τα τυπικά 
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παιδιά έχουν αφομοιώσει  και κατανοήσει τους κανόνες γραμματικής που έχουν 
διδαχθεί στην προηγούμενη τάξη και αφορούν την γραφή ορισμένων λέξεων.  
Τα ερωτήματα, που προκύπτουν, από μία τέτοιου είδους έρευνα είναι τα 
ακόλουθα: 
1. Σε ποιο βαθμό μαθητές Δ΄ τάξης με ΕΜΔ γράφουν με ευχέρεια (ακρίβεια 
και ταχύτητα) περιεχόμενα του «Ακούω και Γράφω» της Γ΄ τάξης; 
2. Σε ποιο βαθμό μαθητές Δ΄ τάξης χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
γράφουν με ευχέρεια (ακρίβεια και ταχύτητα)  περιεχόμενα του «Ακούω και 
Γράφω» της Γ΄ τάξης; 
3. Ποια λάθη κάνουν στο «Ακούω και Γράφω» της Γ΄ τάξης μαθητές με 
ΕΜΔ και μαθητές τυπικής επίδοσης Δ΄ τάξης; 
4. Ποιες οι ομοιότητες και οι διαφορές μεταξύ τυπικών μαθητών και 
μαθητών με ΕΜΔ Δ΄ τάξης στο «Ακούω και Γράφω» της Γ΄ τάξης; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2Ο 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
2.1: Ερευνητική στρατηγική 
Αρχικά, πρέπει να πούμε ότι η διαδικασία  επιλογής της μεθόδου έρευνας, 
που θα ακολουθήσει ο ερευνητής αποτελεί μια πολύ σημαντική διαδικασία για τον 
ίδιο, καθώς πάνω σε αυτή την μέθοδο θα βασίσει σε μεγάλο βαθμό την έρευνα 
του, και ανάλογα με το είδος του ζητήματος θα κρίνει ποια είναι η κατάλληλη. 
Συνήθως αυτή η επιλογή έχει να κάνει ανάμεσα στην ποιοτική και ποσοτική 
έρευνα. 
Τώρα, όσον αφορά την παρούσα διπλωματική εργασία, το είδος της έρευνας 
που επιλέχθηκε από τον ερευνητή, ήταν η ποιοτική, και πιο συγκεκριμένα η 
μέθοδος των ομάδων εστίασης, καθώς η εργασία αυτή εστιάζει σε μια 
συγκεκριμένη ηλικιακή ομάδα μαθητών δημοτικού. Έτσι λοιπόν, αφού έγινε η 
απαραίτητη δειγματοληψία ο ερευνητής ανέλυσε το κάθε γραπτό του 
συμμετέχοντα ξεχωριστά, για να γίνει σωστότερα και διεξοδικότερα η εξαγωγή των 
αποτελεσμάτων της έρευνας. Επιλέχθηκε το συγκεκριμένο είδος έρευνας γιατί το 
θέμα που πραγματεύεται η συγκεκριμένη διπλωματική εργασία αφορά την 
ορθογραφική επίδοση των μαθητών και ο μοναδικός και ακριβής θα λέγαμε τρόπος 
ήταν η δημιουργία ειδικού εργαλείου με την μορφή ενός τεστ, το οποίο δόθηκε σε 
όλους τους συμμετέχοντες, το προφίλ των οποίων θα αναλυθεί στο επόμενο 
υποκεφάλαιο.   
Σ’ αυτό το σημείο να αναφέρουμε πώς ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά 
των μεθόδων ποιοτικής έρευνας έχει να κάνει με το γεγονός πώς σ αυτό το είδος 
της  έρευνας υπάρχει η δυνατότητα, για ερμηνεία, και εξήγηση των λόγων και των 
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αιτιών εμφάνισης συμπεριφορών και γενικώς φαινόμενών των κοινωνικών 
επιστημών. 
Εξάλλου το γεγονός πώς σε αυτή την εργασία έχουμε να κάνουμε με ομάδα 
εστίασης, κάνοντας ανάλυση ενός φαινομένου, είναι και ένας από τους λόγους για 
τον οποίο επιλέχθηκε από τον ερευνητή να εφαρμόσει την συγκεκριμένη μέθοδο 
ποιοτικής έρευνας στην ερευνητική διαδικασία που ακολούθησε. Είναι πολύ 
σημαντικό συν τοις άλλοις να βασιζόμαστε στα χαρακτηριστικά της ερευνητικής 
διαδικασίας που θα ακολουθήσουμε ώστε να επιλέξουμε αν θα κάνουμε ποιοτική ή 
ποσοτική έρευνα και έπειτα να προχωρήσουμε στον κατάλληλο τύπο αυτής. 
2.2: Γενικό προφίλ συμμετεχόντων 
Στην παρούσα διπλωματική εργασία, για την υλοποίηση της διαδικασίας της 
έρευνας, το δείγμα των συμμετεχόντων αποτελούνταν αποκλειστικά από παιδιά 
της τετάρτης τάξης του δημοτικού σχολείου, οι οποίοι ήταν μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης αλλά και μαθητές οι οποίοι έχουν διαγνωστεί από δημόσιο φορέα 
(ΚΕΔΔΥ) ότι έχουν μαθησιακές δυσκολίες. Όσον αφορά τα αριθμητικά στοιχεία του 
δείγματος, οι μαθητές που συμμετείχαν στην ερευνητική διαδικασία ήταν εκατό 
(100) εκ των οποίων σαράντα (40) ήταν αγόρια και τα εξήντα (60) ήταν κορίτσια. 
Από αυτούς τους μαθητές οι τριάντα (30) ήταν μαθητές οι οποίοι έχουν διαγνωστεί 
με μαθησιακές δυσκολίες από δημόσιο φορέα, εικοσιπέντε(25) εκ των οποίων  
ήταν αγόρια και πέντε (5) κορίτσια. 
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Ε.Μ.Δ*: Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
Τ.Α**:  Τυπικής Ανάπτυξης 
Η διαδικασία με την οποία χορηγήθηκε η «δοκιμασία της ορθογραφίας» 
στους μαθητές αναλύεται σε αυτή την παράγραφο του υποκεφαλαίου. Ύστερα από 
σχετική συνεννόηση με τον εκάστοτε εκπαιδευτικό του τμήματος στο οποίο 
έμπαινα, εξηγούσα στους μαθητές πώς θα κυλήσει η διαδικασία, και αφού τους 
μοιράζονταν το τεστ, αυτοί ήταν έτοιμοι να ακούσουν την υπαγόρευση των 
λέξεων. Η διαδικασία αυτή συνήθως διαρκούσε 10-15 λεπτά και υλοποιούνταν υπό 
μεγάλη ησυχία και με τον μέγιστο βαθμό συνεργασίας από την πλευρά των 
μαθητών. Ένα στοιχείο που αξίζει να αναφερθεί είναι η μεγάλη προθυμία των 
συμμετεχόντων να συμμετάσχουν στην ερευνητική διαδικασία, αφού όλα τα παιδιά 
με τα οποία ο ερευνητής ήρθε σε αλληλεπίδραση, ήταν δεκτικά, ευγενικά και όπως 
έχει αναφερθεί προηγουμένως και ευγενικά. Αυτά τα στοιχεία του χαρακτήρα, 
πρέπει να διέπουν κάθε μαθητή ώστε να είναι σε θέση να κερδίζει με την αξία του, 
τον σεβασμό όχι μόνο των δασκάλων του αλλά και των συμμαθητών του, ούτως 
ώστε να μπορεί να συνυπάρξει πιο όμορφα μαζί με αυτούς. 
Επίσης, ακόμα ένα στοιχείο το οποίο θα ήθελα να προσθέσω, αφορά την 
περιέργεια που είχαν οι μαθητές. Από την μια πλευρά έδειχναν μεγάλη προθυμία 
να συμμετάσχουν αλλά από την άλλη, ζητούσαν συνεχώς και με επιμονή να 
ΤΑΞΗ ΦΥΛΟ Ε.Μ.Δ* Τ.Α**        ΣΥΝΟΛΟ 
Δ΄ ΑΓΟΡΙΑ 25 15 40 
Δ΄ ΚΟΡΙΤΣΙΑ 5 55 60 
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μάθουν περί τίνος πρόκειται, και για ποιο σκοπό θα χρησιμοποιηθεί αυτό το τεστ 
στο οποίο υποβλήθηκαν. Αφού τους έγιναν οι απαραίτητες εξηγήσεις, και 
κατάλαβαν ότι πρόκειται για μια πανεπιστημιακή εργασία, ολοκλήρωσαν την 
διαδικασία χωρίς πρόβλημα.  
Τέλος, άλλος ένας παράγοντας, ο οποίος δεν αναφέρθηκε και θα λέγαμε ότι 
χρήζει αναφοράς, είναι το άγχος που επέδειξαν ορισμένοι από τους συμμετέχοντες, 
καθώς κάποιοι από αυτούς θεωρούσαν ότι αυτό το τεστ είναι διαγώνισμα και θα 
βαθμολογηθεί από τον ερευνητή. Αυτή βέβαια η κρίση των μαθητών, θα 
μπορούσαμε να πούμε ότι πήγαζε από την άγνοια που είχαν οι μαθητές, περί της 
πανεπιστημιακής εργασίας. 
Κλείνοντας, λοιπόν, με ένα γενικότερο σχόλιο, την αναφορά για το προφίλ 
των συμμετεχόντων θα ήθελα να αναφέρω ότι όλα πήγαν καλά, δεν αντιμετώπισα 
κανένα πρόβλημα κατά την διαδικασία της δοκιμασίας, και ότι έμεινα πάρα πολύ 
ευχαριστημένος από την συνεργασία που είχα με τους μαθητές που συμμετείχαν 
στην έρευνα, αλλά και με τους εκπαιδευτικούς των τάξεων και τους διευθυντές 
των σχολείων όπου πήγα για να εφαρμόσω το εργαλείο. 
2.3 Διαδικασίες και εργαλεία της έρευνας 
Σ’ αυτό το υποκεφάλαιο, γίνεται λεπτομερής ανάλυση της ερευνητικής 
διαδικασίας η οποία εφαρμόσθηκε μέσα στην τάξη, του τρόπου δηλαδή με τον 
όποιο έγινε στην παρούσα εργασία η συλλογή των δεδομένων, όπως επίσης και 
του εργαλείου που χρησιμοποιήθηκε για να φτιάξουμε το τεστ, για την δοκιμασία 
της ορθογραφίας. Όπως έχει λεχθεί και προηγουμένως η διαδικασία της χορήγησης 
του τεστ έγινε αποκλειστικά μέσα στον χώρο της τάξης, από τους μαθητές της Δ΄ 
68 
 
τάξης του δημοτικού σχολείου. Στο τεστ υπήρχαν δύο τύποι ασκήσεων. Στην 1η 
άσκηση ζητούταν από τους μαθητές να γράψουν με υπαγόρευση 16 λέξεις σε 
αριθμημένους κενούς χώρους φύλλου χαρτιού, ακολουθώντας οδηγίες του τύπου 
«στη θέση 1 γράψτε τη λέξη θάλασσα» και με  χρονικό μεσοδιάστημα 30 
δευτερολέπτων. 
Στην δεύτερη άσκηση, η οποία αφορούσε την υπαγόρευση μιας μικρής 
έκφρασης, στους συμμετέχοντες δίνοντας ένα πλαίσιο που περιείχε δύο-τρεις 
γραμμές, και σε αυτό καλούνταν να γράψουν τις φράσεις που άκουγαν. Πιο 
συγκεκριμένα ήταν μια περίοδος λόγου η οποία περιείχε τρεις μικρές φράσεις. Κατά 
την υπαγόρευση αυτών των φράσεων ο ερευνητής επαναλάμβανε συνεχώς τις 
εκφράσεις, για να τις ακούνε καλά οι μαθητές ώστε να μην γράψουν κάτι 
διαφορετικό από αυτό που τους υπαγορεύθηκε.  Μετά το πέρας ενός διαστήματος 
δέκα με δεκαπέντε λεπτών η διαδικασία ολοκληρωνόταν και ο ερευνητής είχε στην 
κατοχή του το γραπτό από τον κάθε συμμετέχοντα, ώστε να μπορεί να το 
χρησιμοποιήσει για τους σκοπούς της διπλωματικής εργασίας. 
Στο σημείο αυτό θα ήθελα να αναφέρω ότι στην πρώτη άσκηση υπήρχαν 
τρεις κατηγορίες λέξεων, οι οποίες ήταν οι ακόλουθες: Η πρώτη κατηγορία λέξεων, 
ήταν οι λέξεις που χρησιμοποιούμε στην καθημερινή  μας ζωή, όπως για 
παράδειγμα η λέξη θάλασσα, η δεύτερη κατηγορία ήταν οι λέξεις οι οποίες έχουν 
δύσκολη ορθογραφία, όπως το ρήμα, αρρωσταίνω, και η τρίτη κατηγορία ήταν 
λέξεις ομόηχες, όπως για παράδειγμα το ζευγάρι, γειτονιά-γειτονικός. Θα 
μπορούσαμε να πούμε ότι αυτές οι κατηγορίες ήταν διαβαθμισμένης δυσκολίας 
αφού στην πρώτη κατηγορία περιέχονταν πιο εύκολες λέξεις σε σχέση με την 
δεύτερη κατηγορία στην οποία οι λέξεις που περιείχε ήταν δύσκολες, και για την 
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σωστή γραφή τους απαιτούνταν καλή γνώση των κανόνων της γραμματικής. 
Αυτού του είδους οι λέξεις χρησιμοποιήθηκαν για να διαπιστωθεί από τον  
ερευνητή το επίπεδο της ορθογραφίας των συμμετεχόντων στην ερευνητική 
διαδικασία, και ποιοι μαθητές είναι ικανοί να τις γράψουν σωστά, χωρίς να 
υποπέσουν σε λάθη. Στην τρίτη κατηγορία αυτό που θέλαμε να εξεταστεί ήταν, αν 
οι μαθητές έχουν αντιληφθεί ότι οι λέξεις που είναι ομόηχες, έχουν και ίδια 
ορθογραφία.  
Θεωρώ ότι μέσα από την συγκεκριμένη διαδικασία οι μαθητές είχαν την 
δυνατότητα να βγουν ωφελημένοι, αφού τους δινόταν ένας όμορφος και 
πρακτικός τρόπος να θυμηθούν μερικές λέξεις αλλά και εκφράσεις τις οποίες 
διδάχθηκαν στην προηγούμενη τάξη.  
Στην συνέχεια ακολουθεί λεπτομερής ανάλυση του εργαλείου, το οποίο 
χρησιμοποιήθηκε για την συλλογή δεδομένων κατά την ερευνητική διαδικασία. 
Ο τίτλος της παρούσας διπλωματικής εργασίας αναφέρει τον όρο «γράφω 
σωστά». Σ αυτό το σημείο θα γίνει ανάλυση του συγκεκριμένου όρου. Αρχικά να 
αναφέρω ότι το «γράφω σωστά» είναι ένα υποκεφάλαιο το οποίο βρίσκεται σε 
κάθε μάθημα του βιβλίου της γλώσσας της τρίτης τάξης του δημοτικού, και 
περιέχονται ασκήσεις του τύπου, «συμπλήρωσε με ι ή η τις παρακάτω λέξεις, ή 
μπορεί απλώς να υπάρχουν έτοιμες λέξεις, στις οποίες καλούνται οι μαθητές να 
εξεταστούν όταν γράφουν ορθογραφία. Από το συγκεκριμένο υποκεφάλαιο λοιπόν, 
έχει δημιουργηθεί το εργαλείο το οποίο χρησιμοποιήθηκε κατά την ερευνητική 
διαδικασία για την συλλογή δεδομένων. Να πούμε πως αυτό το υποκεφάλαιο 
περιέχεται και στα τρία τεύχη του βιβλίου της γλώσσας, και οι λέξεις που 
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υπάρχουν είναι αναρίθμητες. Ενδεικτικά επιλέχθηκαν ορισμένες από αυτές, 
ανάλογα και με τον βαθμό δυσκολίας που είχαν, όπως αναφέρθηκε και σε 
προηγούμενο σημείο της εργασίας.  
Επίσης, επιβάλλεται να αναφερθούμε και στις πληροφορίες που παρέχονται 
για το «γράφω σωστά» στο βιβλίο του δασκάλου για το μάθημα της γλώσσας. 
Σύμφωνα, λοιπόν, με το συγκεκριμένο εγχειρίδιο, ενημερωνόμαστε ότι πρόκειται 
για ασκήσεις αντιγραφής και ορθογραφίας οι οποίες είναι άμεσα συνδεδεμένες με 
τα κείμενα του βιβλίου του μαθητή και μπορούν να πάρουν την μορφή 
αντιστοίχισης, συμπλήρωσης κενών και γλωσσικών παιχνιδιών όπως είναι τα 
σταυρόλεξα και η ακροστιχίδα.  Αυτού του τύπου οι ασκήσεις δίνουν την 
δυνατότητα στους μαθητές να εξασκούνται στα εξής στοιχεία:  
1. Να ορθογραφούν το θεματικό και καταληκτικό μέρος των λέξεων. 
2. Να εφαρμόζουν τους βασικούς κανόνες συλλαβισμού. 
3. Να εντοπίζουν και να χρησιμοποιούν σωστά τα σημεία στίξης. 
4. Να αντιγράφουν σωστά και επιμελημένα. 
2.4 Ανάλυση των δεδομένων 
Αρχικά έγινε χρήση της περιγραφικής στατιστικής με βάση την οποία 
πραγματοποιήθηκε ποιοτική ανάλυση των αποτελεσμάτων, ποιοτική ανάλυση των 
ορθογραφικών λαθών στην ουσία. Κάθε λέξη από τις δεκαέξι που περιείχε η πρώτη 
άσκηση και οι έξι δυσκολότερες λέξεις από την δεύτερη άσκηση αναλύθηκαν 
λεπτομερώς από τον ερευνητή, ώστε να είναι σε θέση να κατανοεί ο κάθε 
αναγνώστης το είδος του ορθογραφικού λάθους που έγινε από τον συμμετέχοντα 
71 
 
μαθητή. Επίσης πραγματοποιήθηκε και ποσοτική ανάλυση των αποτελεσμάτων η 
οποία βασίστηκε στην μέθοδο ανάλυσης στατιστικών δεδομένων spss. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Αρχικά να αναφέρουμε ότι στις δύο ασκήσεις το καλύτερο αποτέλεσμα που 
μπορούσε να σημειώσει ο κάθε μαθητής ήταν 37/37. 16 λέξεις από την 1η  άσκηση 
και 21 λέξεις οι οποίες περιέχονταν στην 2η που περιείχε μία μικρή περίοδο λόγου. 
Σ’ αυτό το σημείο θα παρατεθεί πίνακας με τα αποτελέσματα των συμμετεχόντων 
μαθητών. Από τους 100 συμμετέχοντες οι 30 ήταν μαθητές οι οποίοι έχουν 
διαγνωστεί με μαθησιακές δυσκολίες. Να σημειωθεί ότι στον πίνακα που ακολουθεί 
οι μαθητές από το 1 ώς το 30 είναι οι μαθητές που έχουν μαθησιακές δυσκολίες.  
ΠΙΝΑΚΑΣ 1.   
Αποτελέσματα των συμμετεχόντων μαθητών στην έρευνα 
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3.1. Ποσοτική ανάλυση ορθογραφικών λαθών 
Ο μ.ο των αποτελεσμάτων όσον αφορά τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες ήταν στο 43%. Η καλύτερη επίδοση που σημειώθηκε ήταν το 86% ενώ 
η χειρότερη το 5%.  
 Στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης ο μ.ο των επιδόσεων τους κυμάνθηκε 
στο 74.7%. Η καλύτερη επίδοση που σημειώθηκε ήταν το 95%, έκανε μόνο δύο 
λάθη, ενώ χειρότερη επίδοση ήταν το 27%. 
 
 
Μ.Ο*1: Μέσος Όρος  
Τ.Α*2: Τυπική Απόκλιση 
Μ.Τ*3: Μέση Τιμή 
Δ.Τ*4: Δεσπόζουσα Τιμή 
Κ.Ε*5: Καλύτερη Επίδοση 
Χ.Ε*6: Χειρότερη Επίδοση 
 
Όσον αφορά την σύγκριση μέσων όρων, πραγματοποιήθηκε το t test. Για να 
γίνει  τα τεστ πρέπει το πλήθος των δειγμάτων κάθε πληθυσμού να είναι ίδιο. Στην 
προκειμένη περίπτωση κρίθηκε σκόπιμο να πραγματοποιηθούν  3 t test   
επιλέγοντας 30 τυχαία δείγματα από τον 2ο πληθυσμό. Έτσι λοιπόν και αφού 
πραγματοποιήθηκαν τα 3 t τεστ, οι τιμές που είχαμε ήταν οι ακόλουθες:  
Έλεγχος t τεστ Αποτελέσματα 
t test 1 P-VALUE 1: 0,000003% 
t test 2 P-VALUE 2: 0,000002% 
t test 3 P-VALUE 3: 0,000006% 
 
 Μ.Ο*1 Τ.Α*2 Μ.Τ*3 Δ.Τ*4 Κ.Ε*5 Χ.Ε*6 
ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ 
ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ 
0,43 0,22 0,45 0,51 0,86 0,05 
ΜΑΘΗΤΕΣ 
ΤΥΠΙΚΗΣ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ 
0,75 0,15 0,78 0,89 0,95 0,27 
74 
 
         Το αποτέλεσμα του t test  είναι κάτω από 0.05 (5%), και αυτό 
σημαίνει ότι η διαφορά είναι στατιστικώς σημαντική. Στην ουσία διαπιστώνεται ότι 
οι επιδόσεις των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες είναι στατιστικώς σημαντικά 
χαμηλότερες από τις επιδόσεις παιδιών χωρίς μαθησιακές δυσκολίες.                      
3. 2. Ποιοτική ανάλυση ορθογραφικών λαθών 
Τα λάθη στα οποία υπέπεσαν οι μαθητές, τόσο αυτοί που είχαν μαθησιακές 
δυσκολίες όσο και οι τυπικής ανάπτυξης, θα μπορούσαμε να πούμε ότι 
χαρακτηρίζονται από μεγάλη ποικιλία, αφού ανήκουν σε όλες τις κύριες κατηγορίες 
ορθογραφικών λαθών, φωνολογικά, γραμματικά, ετυμολογικά, τονικά, λάθη 
στίξης. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ΠΙΝΑΚΑΣ 3 
1. Οικογένεια 
Οικογειένια: φωνολογικό λάθος. 
Οικογενεια:  τονικό λάθος. 
Ικογένηα: ετυμολογικό και γραμματικό 
λάθος. 
Οικογένοια: γραμματικό λάθος. 
Εικογένηα: ετυμολογικό και γραμματικό 
λάθος. 
Οικογένια: γραμματικό λάθος. 
Ικογένια: ετυμολογικό λάθος. 
Οικογαίνια: γραμματικό λάθος 
ΠΙΝΑΚΑΣ 2 
2. Θάλασσα 
Φάλασσα: φωνολογικό λάθος. 
Θαλασσα: τονικό λάθος 
Θαλασα: ετυμολογικό λάθος. 
Θάλλασα: γραμματικό λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 4 
3.  Λεωφορείο  
Λεοβορίο: γραμματικό, ετυμολογικό και 
φωνολογικό λάθος. 
Λεωφοροίο: γραμματικό λάθος. 
Λεωφορίο: γραμματικό λάθος. 
Λεοφορίο: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Λεοφορείο: ετυμολογικό λάθος. 
Λεωφορειο: τονικό λάθος. 
Λεοφωρίο: γραμματικό λάθος 
75 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ΠΙΝΑΚΑΣ 5 
4.  Κυλικείο 
Κυληκίο: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Κοιλεικίο: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Κυλυκείο: ετυμολογικό λάθος. 
Κυλικίο: γραμματικό λάθος. 
Κιληκείο: ετυμολογικό λάθος. 
Κυλεικείο: ετυμολογικό λάθος. 
Κιληκύο: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Κυλικειο: τονικό λάθος. 
Κειλυκείο: ετυμολογικό λάθος. 
 
ΠΙΝΑΚΑΣ 6 
5. Κατασκευή 
Κατασκεβεί: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Κατασκευη: τονικό λάθος. 
Κατασκεβή: ετυμολογικό λάθος. 
Κοτοσκεβί: φωνολογικό, γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Κατασκεβί: ετυμολογικό και γραμματικό 
λάθος. 
Κατασκευί: γραμματικό λάθος. 
Κατεστευή: φωνολογικό λαθός. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 7 
6.  Απορριμματοφόρο 
Απορειματοφωρο: γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Αποριματοφορο: ετυμολογικό και τονικό 
λάθος. 
Αποροιματοφορώρο: ετυμολογικό λάθος. 
Απορρηματοφόρο: ετυμολογικό λάθος 
Απωριματωφορο: ετυμολογικό λάθος. 
Απορυματοφόρο: ετυμολογικό λάθος. 
Αποριματοθορο: φωνολογικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 8 
7.    Αρρωσταίνω 
Αροστενο:  γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Αρωστένω: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Αρρωστένο: γραμματικό λάθος. 
Αρρωστένω: γραμματικό λάθος. 
Αροστένω:  γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Αροσένω: φωνολογικό, γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
 ΠΙΝΑΚΑΣ 9 
8.    κόκκαλο 
Κοκαλο: τονικό και ετυμολογικό λάθος. 
Κοκκαλο: τονικό λάθος. 
Κόκαλο: ετυμολογικό λάθος. 
Κώκαλω: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Κώκαλο:  γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
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ΠΙΝΑΚΑΣ 10 
9. υγιεινός 
Υινος: φωνολογικό και γραμματικό λάθος. 
Οιγειηνός: ετυμολογικό και γραμματικό 
λάθος. 
Οιγιεινός: ετυμολογικό και γραμματικό 
λάθος. 
Υγεινός: γραμματικό και φωνολογικό 
λάθος. 
Ηγινός: φωνολογικό, γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Ιγυηνός: ετυμολογικό και γραμματικό 
λάθος. 
Ηγειηνός: ετυμολογικό και γραμματικό 
λάθος. 
Ειγινός: φωνολογικό, γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Ιγινός:   φωνολογικό, γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Οιγιοινός: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Ηγειηνός: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 11 
10.   γέννηση 
Γενιση: τονικό, γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Γεννηση: τονικό λάθος. 
Γένηση: ετυμολογικό λάθος. 
Γέννιση: ετυμολογικό λάθος. 
Γενησει: τονικό, γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Γένειση: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Γένησι:  γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Γένεισει: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Γενισι: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Γένησυ: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 12 
11.   γειτονιά  
Γητονιά: ετυμολογικό λάθος. 
Γιτονιά:  ετυμολογικό λάθος. 
Γειτονια: τονικό λάθος. 
Γειτοναία: φωνολογικό λάθος. 
Γειτονηά: γραμματικό λάθος. 
Γειτονία: τονικό λάθος. 
Γοιτονιά: ετυμολογικό λάθος. 
Γετονιά: φωνολογικό λάθος. 
Γειτονειά: γραμματικό λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 13 
12.   γειτονικός 
Γητορυκός: γραμματικό, ετυμολογικό 
και φωνολογικό λάθος. 
Γητονικός: ετυμολογικό λάθος. 
Γοιτονικός: ετυμολογικό λάθος. 
Γειτονηκός: γραμματικό λάθος. 
Γειτονικος: τονικό λάθος. 
Γειτονημός: φωνολογικό λάθος. 
Γιτονικός: ετυμολογικό λάθος. 
Γειτονοικός: γραμματικό λάθος. 
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Στην δεύτερη άσκηση που δόθηκε στους συμμετέχοντες μαθητές, 
περιέχονταν 21 λέξεις, εκ των οποίων σε γενικές γραμμές δυσκόλεψαν τους 
μαθητές το ένα τέταρτο αυτό δηλαδή πέντε με έξι λέξεις. Η ποιοτική ανάλυση 
αυτών των λέξεων θα γίνει με τον τρόπο που έγινε και στην προηγούμενη άσκηση 
της ορθογραφικής δοκιμασίας. Η περίοδος λόγος που υπαγορεύθηκε στους 
μαθητές ήταν η συγκεκριμένη: «Είμαι πολύ χαρούμενος. Η Μελίνα με πλησίασε 
όλο χαμόγελο και μου έδωσε μια κατακόκκινη κάρτα. Ήταν πρόσκληση για τα 
γενέθλια της.»  
ΠΙΝΑΚΑΣ 14 
13.    παγωνιά 
Παγονιά: ετυμολογικό λάθος. 
Παγονία: ετυμολογικό και τονικό λάθος. 
Παγώνια: τονικό λάθος. 
Παγωνια: τονικό λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 15 
14.    παγωτό 
Παγοτό: ετυμολογικό και γραμματικό 
λάθος. 
Παγοτο: ετυμολογικό και τονικό 
λάθος. 
Παγωτο: τονικό λάθος. 
Παγοτώ: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Παγοτά: φωνολογικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 16 
15.   τηλεφωνώ 
Τηλεφωνω: τονικό λάθος. 
Τηλεφωνό: γραμματικό λάθος. 
Τηλεφονό: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Τηλεφωνο: τονικό και γραμματικό λάθος. 
Τιλεφωνώ: ετυμολογικό λάθος. 
Τελεφωνώ: φωνολογικό λάθος. 
Τιλεφονο: γραμματικό, τονικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Τηλεφονώ: ετυμολογικό λάθος. 
Τυλεφονό: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Τυλαιφονό: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 17 
16.   τηλεφώνημα 
Τηλεφώνιμα: γραμματικό λάθος 
Τηλεφώνειμα: γραμματικό λάθος 
Τιλεφόνημα: γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Τηλεφόνιμα: γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Τηλεφωνημα: τονικό λάθος. 
Τηλεφόνημα: ετυμολογικό λάθος. 
Τηλεβόνιμα: ετυμολογικό και 
φωνολογικό λάθος. 
Τυλεφόνιμα: ετυμολογικό και 
γραμματικό λάθος. 
Τυλεφόνειμα: γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
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Οι λέξεις οι οποίες δυσκόλεψαν τους περισσότερους μαθητές ήταν οι 
ακόλουθες: «Είμαι, πολύ, πλησίασε, έδωσε, πρόσκληση και γενέθλια». Πιο 
αναλυτικά θα μπορούσαμε να πούμε ότι με την λέξη πολύ, υπήρξε μία σύγχυση 
από την πλευρά των μαθητών, σχετικά με την χρήση της λέξης ως επίρρημα ή ως 
επίθετο. Καθώς στην προκειμένη περίπτωση η λέξη πολύ χρησιμοποιείται ως 
επίρρημα για αυτό και γράφεται με ένα λ και υ, ενώ όταν χρησιμοποιείται ως 
επίθετο την συναντούμε με δύο λ και η. Π.χ. «Είμαι πολύ χαρούμενος». 
Επιρρηματική χρήση της λέξης.   «Ο Τάσος έφαγε πολύ φαγητό». Χρήση της λέξης 
ως επίθετο, καθώς χαρακτηρίζει το ουσιαστικό, το φαγητό. Ακολουθεί ανάλυση 
των λέξεων. 
 
 
 
 
 
 
 
ΠΙΝΑΚΑΣ 19 
2. Πολύ 
Πωλυ: ετυμολογικό και τονικό λάθος. 
Πολλεί: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
πολλύ: ετυμολογικό λάθος. 
Πολί: ετυμολογικό λάθος. 
Πολλή: ετυμολογικό λάθος. 
Πολή: ετυμολογικό λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 18 
1. Είμαι 
Ειμαι: τονικό λάθος. 
Ειμε: γραμματικό και τονικό λάθος. 
Ιμε: γραμματικό, τονικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Είναι: φωνολογικό λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 20 
3. πλησίασε 
Πλησιασε: τονικό λάθος. 
Πλησίασαι: γραμματικό λάθος. 
Πλισίασε: ετυμολογικό λάθος. 
Πλυσείασε: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Πλυσίασε: ετυμολογικό λάθος. 
Πλυσίασαι: γραμματικό και ετυμολογικό 
λάθος. 
Πλεισίασε: ετυμολογικό λάθος. 
Πλισήασε: γραμματικο και ετυμολογικό 
λάθος. 
Πλησήσαε: ετυμολογικό λάθος. 
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ΠΙΝΑΚΑΣ 21 
4. πρόσκληση 
Πρόσκηση: φωνολογικό λάθος. 
Προσκληση: τονικό λάθος. 
Πρόσκλησει: γραμματικό λάθος. 
Πρόσκλησι: γραμματικό λάθος. 
Πρόσκλιση: γραμματικό λάθος. 
Πρώσκλυση: γραμματικό και 
ετυμολογικό λάθος. 
Προσκιλη: ετυμολογικο, γραμματικό 
λάθος και φωνολογικό λάθος. 
Πρόσκλισει: γραμματικό λάθος. 
Προσήκλιση: φωνολογικό και 
γραμματικό λάθος. 
Πρώσκλιση: ετυμολογικό και 
γραμματικό λάθος. 
Πρόσκηση: φωνολογικό λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 22 
5. έδωσε 
Εδωσε: τονικό λάθος. 
Έδοσε: γραμματικό λάθος. 
Έδοσαι: γραμματικό λάθος. 
Εδοσαι: ετυμολογικό, γραμματικό και τονικό 
λάθος. 
ΠΙΝΑΚΑΣ 23 
6. γενέθλια 
Γεννέθλια: ετυμολογικό λάθος. 
Γενέθληα: γραμματικό λάθος. 
Γενεθλια: τονικό λάθος. 
Γενιθλεια: φωνολωγικό και γραμματικό 
λάθος. 
Γενέχλια: φωνολογικό λάθος. 
Γενευλια: φωνολογικό λάθος. 
Γεναίθλια: ετυμολογικό λάθος. 
Γενέθλεια: γραμματικό λάθος. 
80 
 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4Ο 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
4.1 Συζήτηση 
Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να μελετηθεί η αποδοτικότητα και η 
αποτελεσματικότητα του «γράφω σωστά». Σε τι βαθμό δηλαδή είναι 
αποτελεσματικός και αποδοτικός ο συγκεκριμένος τρόπος άσκησης «γράφω 
σωστά», όσον αφορά την κατανόηση των κανόνων ορθογραφίας από τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης αλλά και από αυτούς που έχουν διαγνωστεί με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα ερωτήματα, τα οποία εξάχθηκαν, από το συγκεκριμένο 
είδος έρευνας ήταν  τα ακόλουθα: 
1. Σε ποιο βαθμό μαθητές Δ΄ τάξης με ΕΜΔ γράφουν με ευχέρεια (ακρίβεια 
και ταχύτητα) περιεχόμενα του «Γράφω σωστά» της Γ΄ τάξης; 
2. Σε ποιο βαθμό μαθητές Δ΄ τάξης χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
γράφουν με ευχέρεια (ακρίβεια και ταχύτητα)  περιεχόμενα του «Γράφω σωστά» 
της Γ΄ τάξης; 
3. Ποια λάθη κάνουν στο «Γράφω σωστά» της Γ΄ τάξης μαθητές με ΕΜΔ 
και μαθητές τυπικής επίδοσης Δ΄ τάξης; 
4. Ποιες οι ομοιότητες και οι διαφορές μεταξύ τυπικών μαθητών και 
μαθητών με ΕΜΔ Δ΄ τάξης στο «Γράφω σωστά» της Γ΄ τάξης; 
Κύριο αντικείμενο μελέτης στην παρούσα εργασία αποτέλεσε η ενότητα 
«Γράφω σωστά», η οποία όπως έχει αναφερθεί και προηγουμένως περιέχεται στο 
βιβλίο της γλώσσας της Γ’ τάξης του δημοτικού σχολείου. Από την συγκεκριμένη 
ενότητα εξάλλου προέκυψαν και οι λέξεις οι οποίες χρησιμοποιήθηκαν ως εργαλείο 
με βάση το οποίο πραγματοποιήθηκε και η παρούσα έρευνα. 
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 Οι λέξεις που χρησιμοποιήθηκαν ήταν διαβαθμισμένης δυσκολίας και 
χωρίστηκαν σε τρεις ομάδες. Η πρώτη ομάδα αποτελούνταν από λέξεις που τις 
χρησιμοποιούμε στην καθημερινή μας ζωή, η δεύτερη από λέξεις οι οποίες έχουν 
δύσκολη ορθογραφία και η τρίτη από λέξεις που είναι ομμόριζες. Επίσης 
επιλέχθηκε ως δεύτερη άσκηση της δοκιμασίας, και μια μικρή περίοδος λόγου, η 
οποία επίσης περιέχεται στην συγκεκριμένη ενότητα.  
Αναλύοντας την ενότητα «γράφω σωστά», ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα 
στοιχεία που περιέχονται για την συγκεκριμένη ενότητα στο βιβλίο του δασκάλου 
για το μάθημα. Σύμφωνα λοιπόν με το συγκεκριμένο εγχειρίδιο ενημερωνόμαστε 
ότι πρόκειται για ασκήσεις αντιγραφής και ορθογραφίας οι οποίες είναι άμεσα 
συνδεδεμένες με τα κείμενα του βιβλίου του μαθητή και μπορούν να πάρουν την 
μορφή αντιστοίχισης, συμπλήρωσης κενών και γλωσσικών παιχνιδιών όπως είναι 
τα σταυρόλεξα και η ακροστιχίδα.  Αυτού του τύπου οι ασκήσεις δίνουν την 
δυνατότητα στους μαθητές να εξασκούνται στα εξής στοιχεία:  
Α. Να ορθογραφούν το θεματικό και καταληκτικό μέρος των λέξεων 
Β. Να εφαρμόζουν τους βασικούς κανόνες συλλαβισμού. 
Γ. Να εντοπίζουν και να χρησιμοποιούν σωστά τα σημεία στίξης. 
     Δ. Να αντιγράφουν σωστά και επιμελημένα. 
Επιπλέον, κατά την διαδικασία της ανάλυσης του «γράφω σωστά» έρχονται 
στην επιφάνεια διάφορα ενδιαφέρονται ερωτήματα. Άλλωστε όπως έχει λεχθεί και 
σε προηγούμενο σημείο της εργασίας, σκοπός είναι μελετηθεί η αποδοτικότητα και 
η αποτελεσματικότητα του «Γράφω σωστά» Αυτές οι ερωτήσεις θα μπορούσαμε 
να πούμε ότι είναι οι ακόλουθες:  
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1. Επαναλαμβάνονται λέξεις και προτάσεις; 
2. Είναι τελείως διαφορετικό το περιεχόμενο του σε κάθε ενότητα; 
Οι απαντήσεις διαφέρουν για το κάθε ερώτημα και, ξεκινώντας από την 
πρώτη ερώτηση, αυτό που έχουμε να πούμε πως δεν επαναλαμβάνονται λέξεις και 
προτάσεις αφού κάθε ενότητα του βιβλίου πραγματεύεται και ένα διαφορετικό 
γραμματικό φαινόμενο. Όσον αφορά το δεύτερο ερώτημα, δεν μπορούμε να 
πούμε ότι είναι τελείως διαφορετικό αφού ο τύπος των ασκήσεων δεν αλλάζει, 
αυτό όμως που διαφέρει είναι το περιεχόμενο των ασκήσεων που πραγματεύεται η 
εκάστοτε. Άρα, ως προς τον τύπο των ασκήσεων θα λέγαμε ότι δεν παρατηρείται 
ουσιαστική διαφορά ενώ ως προς το περιεχόμενο η διαφορά από ενότητα σε 
ενότητα είναι μεγάλη. 
Από την ανάλυση των λαθών διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες υπέπεσαν σε πολλά περισσότερα λάθη σε σχέση με τους 
τυπικούς συμμαθητές τους. Αυτό άλλωστε αποδεικνύεται και από την διαφορά που 
υπάρχει ανάμεσα στους μέσους όρους των αποτελεσμάτων των  δύο ομάδων. Ως 
προς το είδος των ορθογραφικών λαθών οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες υπέπεσαν κυρίως σε φωνολογικά και ετυμολογικά λάθη, εν αντιθέσει με 
τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης οι οποίοι στην πλειοψηφία τους υπέπεσαν σε 
γραμματικά και τονικά λάθη. Συνεχίζοντας θα μπορούσαμε να πούμε πώς τα 
ευρήματα από την συγκεκριμένη έρευνα έρχονται σε συμφωνία με διαπιστώσεις 
παρόμοιων ερευνών που έχουν διεξαχθεί τα προηγούμενα χρόνια, όπως είναι αυτές 
των Φάκου και συν. (2010), και Protopapas et al. (2013). Όσον αφορά τις 
επιμέρους κατηγορίες ορθογραφικών λαθών όπως αυτές προτάθηκαν από τους 
Πρωτόππαπα & Σκαλούμπακα (2010), από την ποιοτική ανάλυση που έγινε, 
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διαπιστώθηκε ότι η πλειοψηφία των ορθογραφικών λαθών για όλους τους μαθητές 
ανεξαρτήτως ικανότητας, έχει να κάνει με τους θεματικούς κανόνες (ετυμολογικά ή 
οπτικά λάθη σε σύμφωνα και φωνήεντα). Σε παρόμοιες διαπιστώσεις κατέληξαν 
και αντίστοιχες ερευνητικές μελέτες όπως αυτή των Αϊδίνη και Δαλακλή (2006), 
όπου υποστήριξαν ότι τα ορθογραφικά λάθη που σημειώνονται στα θεματικά 
μορφήματα παραμένουν ακόμα και στις μεγαλύτερες τάξεις του δημοτικού 
σχολείου, αποσπώντας το μεγαλύτερο ποσοστό ορθογραφικών λαθών. Όσον 
αφορά την σύγκριση των επιδόσεων των μαθητών των δύο ομάδων, θα λέγαμε ότι 
οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες διαφοροποιήθηκαν από τους τυπικούς 
συμμαθητές τους, στις κύριες κατηγορίες ορθογραφικών λαθών, τα ετυμολογικά, 
γραμματικά και οπτικά λάθη. Σε όλες τις περιπτώσεις οι μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες έκαναν πολύ περισσότερα λάθη από τους τυπικούς συμμαθητές τους. 
Άλλωστε αυτό αποτελεί και ένα εύρημα με το οποίο έρχονται σε συμφωνία και 
άλλες παλαιότερες έρευνες όπως αυτές που διεξήχθησαν από τους (Φάκου και 
συν., 2010), (Protopapas et al., 2013) και  Ξάνθη, 2017). Στις προαναφερθείσες 
μελέτες διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες σε 
ασκήσεις ορθογραφημένης γραφής  κρίνονται χαμηλότερες σε σχέση με τις 
αντίστοιχες των τυπικών συμμαθητών τους.  
               Επιπροσθέτως, άλλο ένα ακόμα σημαντικό στοιχείο το οποίο 
παρατηρήθηκε, σχετίζεται με το ότι πολλοί μαθητές είτε είναι τυπικής είτε με 
μαθησιακές δυσκολίες διακρίνονται από μια σύγχυση σχετικά με την γραφή του 
φωνήματος «Ι». Πολλές λέξεις που είχαν το συγκεκριμένο φώνημα γράφτηκαν 
λάθος από τους μαθητές αφού δεν ήταν σε θέση να αντιληφθούν ποιον από τους 
συνδυασμούς του συγκεκριμένου φωνήματος  έπρεπε να γράψουν. Αυτό το 
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εύρημα έρχεται σε συμφωνία με την διαπίστωση στην οποία κατέληξαν οι Μάνιου 
και Βακάλη σε μία μελέτη τους, για την ορθογραφική ακρίβεια των ελλήνων 
μαθητών, όπου κατέληξαν ότι μια μεγάλη δυσκολία των μαθητών έχει να κάνει με 
την μεγάλη ποικιλία του γραφήματος «Ι».  
Όσον αφορά την ποσοτική ανάλυση των λαθών, πραγματοποιήθηκε έλεγχος 
t test προκειμένου να γίνει σύγκριση των μέσων όρων των επιδόσεων των δύο 
ομάδων που συμμετείχαν στην έρευνα, των παιδιών τυπικής ανάπτυξης και των 
παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες. Για την υλοποίηση του συγκεκριμένου test  
ήταν απαραίτητο  το πλήθος των δειγμάτων κάθε πληθυσμού να είναι ίδιο. Στην 
προκειμένη περίπτωση επειδή το πλήθος κάθε πληθυσμού δεν ήταν ίδιο, κρίθηκε 
ότι ήταν αναγκαίο να πραγματοποιηθούν  3 t test επιλέγοντας 30 τυχαία δείγματα 
από τον 2ο πληθυσμό. Τα αποτελέσματα του τεστ και στις τρεις περιπτώσεις που 
εφαρμόστηκε ήταν κάτω από το 0,05 κάτι το οποίο σημαίνει ότι υπάρχει 
στατιστικώς σημαντική διαφορά ανάμεσα στους μέσους όρους των δύο ομάδων. 
4.2 Συμπεράσματα  
Καταλήγοντας στα τελικά συμπεράσματα, θα λέγαμε ότι οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες έκαναν περισσότερα ορθογραφικά λάθη σε σχέση με 
τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
επιδόθηκαν κυρίως σε φωνολογικά και ετυμολογικά λάθη, ενώ οι μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης υπέπεσαν κυρίως σε γραμματικά και τονικά λάθη. Ερμηνεύοντας 
εξάλλου και την αποτελεσματικότητα του «γράφω σωστά», όπως προκύπτει από 
τις επιδόσεις των παιδιών τυπικής ανάπτυξης διαπιστώνεται ότι ο συγκεκριμένος 
τύπος άσκησης μπορεί να αποτελέσει ένα σωστό εργαλείο πάνω στο οποίο θα 
βασιστεί η ορθογραφική ανάπτυξη των παιδιών. Από την άλλη πλευρά όμως, όσον 
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αφορά τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, δεν μπορούμε να πούμε ότι το 
«γράφω σωστά» αποτελεί έναν σωστό τρόπο, πάνω στον οποίο μπορεί να 
βασιστούν οι μαθητές που έχουν μαθησιακές δυσκολίες. Βέβαια οι χαμηλές 
επιδόσεις των παιδιών με μαθησιακές είναι πιθανό και να οφείλονται στις σύνθετες 
και με δύσκολη ορθογραφία λέξεις που αποτελούσαν την πλειονότητα των λέξεων 
που καλούνταν να γράψουν οι μαθητές στην πρώτη από τις δύο ασκήσεις. Όσον 
αφορά τα  επιστημονικά ερωτήματα τα οποία προέκυψαν κατά την διεξαγωγή της 
έρευνας, οι απαντήσεις που μπορούμε να δώσουμε είναι οι εξής: 
Στην ερώτηση σε ποιο βαθμό μαθητές Δ΄ τάξης με ΕΜΔ γράφουν με 
ευχέρεια (ακρίβεια και ταχύτητα) περιεχόμενα του «γράφω σωστά» της Γ΄ τάξης; 
αυτό που διαπιστώσαμε με βάση τα αποτελέσματα η συγκεκριμένη ομάδα δεν 
ανταποκρίνεται σε πολύ μεγάλο βαθμό με ευχέρεια και ταχύτητα στα περιεχόμενα 
του «Γράφω σωστά». 
Στην δεύτερη ερώτηση, σε ποιο βαθμό μαθητές Δ΄ τάξης χωρίς ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες γράφουν με ευχέρεια (ακρίβεια και ταχύτητα)  περιεχόμενα 
του «Γράφω σωστά» της Γ΄ τάξης, η απάντηση που μπορούμε να δώσουμε είναι 
ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές σε πολύ μεγάλο βαθμό ανταποκρίνονται με ταχύτητα 
και ευχέρεια στα περιεχόμενα της συγκεκριμένης ενότητας, αφού τα αποτελέσματα 
που είχαμε από την συγκεκριμένη ομάδα μαθητών, ήταν αυτά που έπρεπε. Τα 
ορθογραφικά λάθη που έγιναν, σημειώθηκαν στο πλαίσιο του φυσιολογικού. Η 
τρίτη ερώτηση ήταν  ποια λάθη κάνουν στο «Γράφω σωστά» της Γ΄ τάξης 
μαθητές με ΕΜΔ και μαθητές τυπικής επίδοσης Δ΄ τάξης; Οι μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες επιδόθηκαν κυρίως σε φωνολογικά και ετυμολογικά λάθη, 
ενώ οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης σε γραμματικά και τονικά λάθη. Η τέταρτη 
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ερώτηση ήταν ποιες οι ομοιότητες και οι διαφορές μεταξύ τυπικών μαθητών και 
μαθητών με ΕΜΔ Δ΄ τάξης στο «Γράφω σωστά» της Γ΄ τάξης; Οι ομοιότητες ήταν 
ότι και στις δύο ομάδες μαθητών παρατηρήθηκε  μια σύγχυση σχετικά με την 
γραφή του φωνήματος «Ι», καθώς  πολλές λέξεις που είχαν το συγκεκριμένο 
φώνημα γράφτηκαν λάθος από τους μαθητές αφού δεν ήταν σε θέση να 
αντιληφθούν ποιον από τους συνδυασμούς του συγκεκριμένου φωνήματος  
έπρεπε να γράψουν. Η διαφορά που παρατηρήθηκε σχετίζεται με τα αποτελέσματα 
που σημείωσαν οι δύο ομάδες, καθώς και στις τρεις περιπτώσεις που 
πραγματοποιήθηκε το t test, υπήρξε στατιστικώς σημαντική διαφορά. 
4.3 Περιορισμοί της έρευνας 
Τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης έρευνας δεν μπορούν να 
χαρακτηριστούν ως αξιόπιστα αφού το δείγμα το οποίο εξετάστηκε ήταν αρκετά 
μικρό, λόγω του γεγονότος ότι ήταν αρκετά δύσκολο να βρεθούν παιδιά τα οποία 
έχουν διαγνωστεί με μαθησιακές δυσκολίες και παράλληλα να φοιτούν στην 
Τετάρτη τάξη του δημοτικού σχολείου. Επιπλέον το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε 
για την πραγματοποίηση της έρευνας δεν μπορεί να κριθεί ως αξιόπιστο αφού είναι 
αυτοσχέδιο και βασίζεται αποκλειστικά, στο «γράφω σωστά» του βιβλίου της Γ’ 
τάξης του δημοτικού σχολείου. 
4.4 Εκπαιδευτικές εφαρμογές της έρευνας 
Όπως έχει λεχθεί και σε προηγούμενο σημείο της έρευνας, οι μαθησιακές 
δυσκολίες στην σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα αποτελούν την 
συνηθέστερη μορφή προβλήματος που αντιμετωπίζουν οι μαθητές. Η παρούσα 
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έρευνα εξειδικεύεται στην ορθογραφική επίδοση των μαθητών τόσο με μαθησιακές 
δυσκολίες όσο και τυπικής ανάπτυξης.  
Έτσι, λοιπόν, ένας εκπαιδευτικός, που διδάσκει σε μία τάξη του Γενικού 
Δημοτικού σχολείου και, πιθανώς, θα έχει μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, οι 
οποίοι κάνουν συχνά ορθογραφικά λάθη, διαβάζοντας την συγκεκριμένη εργασία, 
ίσως να μπορέσει να αντλήσει διαφορετικούς τρόπους προσέγγισης των λαθών. 
Όχι μόνο αυτό, αλλά, αφού το κύριο θέμα της παρούσας εργασίας είναι, ως ένα 
βαθμό, και η έρευνα με τα είδη των ορθογραφικών λαθών, που γίνονται από τους 
μαθητές, ίσως αποτελέσει και ένα εργαλείο με βάση το οποίο θα μπορεί να 
αξιολογηθεί με πιο σωστό και επιστημονικό τρόπο η ορθογραφική επίδοση των 
μαθητών.  
Εξάλλου, αν λάβουμε υπόψη ότι τα ορθογραφικά λάθη σχετίζονται με την 
πλειοψηφία του μαθητικού πληθυσμού, ο αναγνώστης αυτής της έρευνας όχι μόνο 
θα έχει την δυνατότητα να ενημερωθεί εκτενέστερα για το ποιες είναι οι αιτίες, 
αλλά και για το αν υπάρχει ένας σύγχρονος τρόπος με βάση τον οποίο μπορούμε 
να εξαλείψουμε ως ένα βαθμό τα ορθογραφικά λάθη στους μαθητές.  
Τέλος, τα αποτελέσματα, που θα προκύψουν από την έρευνα, μπορούν να 
είναι χρήσιμα για έναν ειδικό παιδαγωγό, ο οποίος θέλει να συντάξει ένα 
εξατομικευμένο διδακτικό πρόγραμμα με στόχο την βελτίωση της ορθογραφικής 
επίδοσης των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες στο μάθημα της Γλώσσας που 
επιδίδονται σε αξιοσημείωτα και αρκετά ορθογραφικά λάθη.  
4.5 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
Μέσα από τα αποτελέσματα τα οποία έχουν προκύψει από την έρευνα 
δίνεται η δυνατότητα για την πραγματοποίηση και άλλων σχετικών ερευνών. Μια 
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μελλοντική έρευνα που θα μπορούσε να γίνει είναι για το τι είδους ορθογραφικά 
λάθη κάνουν οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και τι είδους 
ορθογραφικά λάθη οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Να γίνει στην ουσία μια 
εμβάθυνση ως προς το είδος των ορθογραφικών λαθών.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
89 
 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Ξενόγλωσσες αναφορές 
Angelelli, P., Judica, A., Spinelli, D., Zoccolotti, P., & Luzzatti, C. (2004). 
Characteristics of Writing Disorders in Italian Dyslexic Children. Cognitive 
and Behavioral Neurology, 17 (1), 18-31.  
Archer, A. L., Gleason, M. M., & Vachon, V. L. (2003). Decoding and 
Fluency: Foundation Skills for Struggling Older Readers. Learning Disability 
Quarterly,26 (2), 89.  
Bailet L. (1991). Development and disorders of spelling in the beginning 
school years. In A.M Bain, L.L. Bailet & L.C. Moats (Eds.), Written Language 
disorders: Theory into practice (pp. 1-21 Austin: TX: Pro-ed. 
Barenbaum, E. Newcomer, P. &Nodine, B. (1987). Children’s ability to write 
stories as a function of variation in task, age, and developmental level. 
Learning Disability Quarterly, 10, 175-188 
Barkley, R. A. (2006). Attention-Deficit Hyperactivity Disorder, Third Edition: 
A Handbook for Diagnosis and Treatment. New York: Guilford Press. 
Bender, W. N., & Larkin, M. J. (2003). Reading strategies for students with 
learning disabilities. Thousand Oaks, California: Corwin Press. 
Blachman, B. A. (1994). What We Have Learned From Longitudinal Studies 
of Phonological Processing and Reading, and Some Unanswered 
Questions. Journal of Learning Disabilities,27(5), 287-291.  
90 
 
Brady, S. A., & Shankweiler, D. P. (1991). Phonological processes in 
literacy: A tribute to Isabelle Y. Liberman. Hillsdale, New Jersey: Erlbaum. 
Byran, T. S. (1972). The Effect of Forced Mediation Upon Short-Term 
Memory of Children with Learning Disabilities. Journal of Learning 
Disabilities,5 (10), 605-609.  
Caravolas, M., & Volín, J. (2001). Phonological spelling errors among 
dyslexic children learning a transparent orthography: The case of 
Czech. Dyslexia,7(4), 229-245.  
Caravolas, M., Volín, J., & Hulme, C. (2005). Phoneme awareness is a key 
component of alphabetic literacy skills in consistent and inconsistent 
orthographies: Evidence from Czech and English children. Journal of 
Experimental Child Psychology,92 (2), 107-139. 
Chall, J. S. (1996). Stages of reading development. Fort Worth, TX: 
Harcourt Brace College. 
Currie, J., Stabile, M., Manivong, P., & Roos, L. (2008). Child Health and 
Young Adult Outcomes. 
Diamanti, V.,  Goulandris, Campbell, R. & Stuart, M. (2005, Ιούνιος). 
Spelling of derivational suffixes in greek children with and without dyslexia. 
Ανακοίνωση στο twelfth annual meeting of the society for the scientific 
study of reading,Toronto. 
Ehri, L. C. (1987). Learning to Read and Spell Words. Journal of Reading 
Behavior,19(1), 5-31.  
Ehri, L. C. (1991). Development of the ability to read words. In R. Barr, M. 
L. Kamil, P. B. Mosenthal, & P. D. Pearson (Eds.), Handbook of reading 
91 
 
research, Vol. 2, pp. 383-417). Hillsdale, NJ, US: Lawrence Erlbaum 
Associates, Inc. 
Frith, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia. In K. 
Patterson, M. Coltheart & J. Marshall (Επιμ.), Surface dyslexia: 
Neuropsychological and cognitive studies of phonological reading (pp. 301-
330). Hove, UK: Erlbaum. 
Furnes, B., & Samuelsson, S. (2010). Predicting reading and spelling 
difficulties in transparent and opaque orthographies: A comparison between 
Scandinavian and US/Australian children. Dyslexia. 
Gillingham, A. & Stillman, B. (1997). The Gillingham Manual. Remedial 
training for students with special disability in reading, spelling and 
penmanship (8th ed.). Educators Publishing Service. 
Gottardo, A., Siegel, L. S., & Stanovich, K. E. (1997). The Assessment of 
Adults with Reading Disabilities: What Can We Learn from Experimental 
Tasks? Journal of Research in Reading,20(1), 42-54. 
Hall, J., K., Salas, B., & Grimes, A., E., (1999). Evaluating and improving 
written expression – A practical guide for teachers (3rd ed.). Austin: Texas: 
Pro-ed. 
Hallahan, D. P. & Mercer, C. D. (2001). Learning disabilities: Historical 
perspectives. Paper written for the Office of Special Education Programs, 
U.S. Department of Education, and presented at the OSEP’s LD Summit 
conference. Washington, DC 
92 
 
Holopainen, L., Ahonen, T., & Lyytinen, H. (2001). Predicting Delay in 
Reading Achievement in a Highly Transparent Language. Journal of 
Learning Disabilities,34(5), 401-413.  
Hunt, N., & Marshall, K. (2005). Exceptional children and youth. Boston, 
MA: Houghton Mifflin 
Kaufman, N. L., & Kaufman, A. S. (1980). Does Item Content (Semantic Vs 
Figural) Affect Reversal Errors Made By Black And White First 
Graders? Perceptual and Motor Skills,50(3), 993-994. 
Kavale, K. A., & Forness, S. R. (2000). What Definitions of Learning 
Disability Say and Dont Say. Journal of Learning Disabilities,33(3), 239-256. 
Kirk S. A. (1962) Educating exceptional children. Boston, MA: Houghton 
Mifflin 
Korhonen, T.T. (1995). The persistence of rapid naming problems in 
children with reading disabilities: A nine-year follow-up. Journal of Learning 
Disabilities, 28, 232-239 
Lerner, J. (1997). Learning disabilities: Theories, diagnosis and teaching 
strategies. Boston, MA: Houghtom Mifflin 
Lovett, M.C., Steinbach, K.A. & Frijters, J.C. (2000). Remediating the Core 
Deficits of Developmental Reading Disability: A Double Deficit Perspective. 
Journal of Learning Disabilities, 33 (4), 334-358. 
Lyle, J.G., & Goyen, J.D. (1975). Effect of speed exposure and difficulty of 
discrimination on visual recognition of retarded readers. Journal of 
Abnormal Psychology, 84, 673-676 
93 
 
Manis, F.R., Doi, L.M., & Bhadha, B. (2000). Naming speed, phonological 
awareness, and orthographic knowledge in second graders. Journal of 
Learning Disabilities, 33 (4), 325- 333 
Meyer, M.S. & Felton, R.H. (1999). Repeated reading to enhance fluency: 
Old approaches and new directions. Annals of Dyslexia, 49, 283-306. 
Money, J. (1966). On Learning and not Learning to Read. In J. Money (Ed.), 
The disabled reader: Education of the dyslexic child. Baltimore: Johns 
Hopkins University Press. 
Morais, J., Cary, L., Alegria, J. & Bertelson, P. (1979). Does awareness of 
speech as a sequence of phones arise spontaneously. Cognition, 7, 323-
331. 
National Joint Committee on Learning Disabilities. (1991). Learning 
disabilities: Issues on definition. Asha, 33, (Suppl. 5), 18–20. 
Nikolopoulos, D., & Goulandris, N. & Snowling, D. (2003). Developmental 
dyslexia in Greek. In N. Goulandris (Ed.). Dyslexia in Different Languages: 
Cross-linguistic Comparisons. London: Whurr Publishers 
Oakhill J. V. Cain, & Bryant, P. E. (2003). The dissociation of word reading 
and text comprehension: Evidence from component skills. Language and 
cognitive processes, 18 (4), 443-468 
Orton, S. T. (1937). Reading, writing and speech problems in children. New 
York, NJ: Norton. 
Padeliadu, S., Kotoulas, V. & Botsas, G. (1998). Phonological awareness 
skills: internal structure and hierarchy. Πρακτικά 12ου ∆ιεθνούς Συµποσίου 
Θεωρητικής και Εφαρµοσµένης Γλωσσολογίας (σσ. 81-96). 
94 
 
Pham, A. V., & Riviere, A. (2015). Specific learning disorders and ADHD: 
current issues in diagnosis across clinical and educational settings. Current 
psychiatry reports, 17 (6), 1-7. 
Porpodas, C.D. (1999). Patterns of phonological and memory processing in 
beggining readers and spellers of Greek. Journal of Learning Disabilities, 
32,406-416 
Protopapas, A., Fakou, A., Drakopoulou, S., Skaloumbakas, C., & Mouzaki, 
A. (2013). What do spelling errors tell us? Classification and analysis of 
errors made by Greek schoolchildren with and without dyslexia. Reading 
and Writing, 26 (5), 615-646. 
Quinlan, Τ. (2004) Speech recognition technology and students with writing 
difficulties: Improving fluency. Journal of Educational Psychology, 96 (2), 
337-346. 
Reid, D.K. (1988).Teaching the Learning Disabled. A Cognitive 
Developmental Approach. U.S.A. : Allyn and Bacon,Inc 
Reid, G. (2003). Δυσλεξία: Εγχειρίδιο για ειδικούς (επίμ. Γ. Παπαδάτος). 
Αθήνα: Παρισιάνος 
Satz, P. & Morris, R. (1981). Learning Disabilities subtypes: A review. In F.J. 
Pirozzolo & M.C. Wittrock (Eds.), Neuropsychological and cognitive 
processes in reading, pp. 109-144. New York: Academic Press. 
Selikowitz, M. (1993). Dyslexia and Other Leaarning Dificulties. Oxford: 
Oxford Paperbacks. 
Smith, C. R. (2004). Learning disabilities. The interaction of students and 
their environments. (5th ed.) Boston, MA: Allyn and Bacon – Pearson 
95 
 
Speece, D.L. & Ritchey, K.R. (2005). A longitudinal study of the 
development of oral reading fluency in young children at risk for reading 
failure. Journal of learning disanbilities, 38, 5, 387- 399. 
Stanovich, K. (1988). The dyslexic and garden-variety poor readers. The 
phonological-core variable difference model. Journal of Learning Disabilities, 
21, 590-604 
Torgesen, J. K. (1984). Listening comprehension in LD children with 
adequate or poor short-term memory, State University of Florida 
Treiman, R &Bourassa, D. C. (2000a). Children’s written and oral spelling. 
Applied psycholinguistics, 21, 183-204 
Troia, G.A. (2006) Writing instruction for students with learning disabilities. 
Στο: C. A. MacArthur, S. Graham & J. Fitzgerald (Eds), Handbook of writing 
research (pp. 324-336). NY: The Guilford Press 
Willows, D.M., & Terepocki, M. (1993). The relation of reversal errors to 
reading disability. In D.M. Willows, R. Kruk, & E. Corcos (Eds.), Visual 
Processes in Reading and Reading Disabilities, pp. 31-56. Hillsdale, NJ: 
Lawrence Erlbaum. 
Willows, D.M., Corcos, E., & Kershner, J. (1993). Perceptual and cognitive 
factors in dyslexics; and normals; perception and memory of unfamiliar 
visual symbols. In S. Wright & R. Groner (Eds.), Studies in visual 
information processing: Facets of dyslexia and its remediation, pp. 163-178. 
Amsterdam: North Holland Elsevier 
Wolf, M, Pfeil, C, Lotz, R., & Biddle, K. (1994). Towards a more universal 
understanding of the developmental dyslexias: The contribution of 
96 
 
orthographic factors. In V. W. Berninger (Ed.), The varieties of orthographic 
knowledge, I , pp. 137-171. Dordrecht, The Netherlands: Kluwer 
Wolf, M. & Bowers, P. G. (1999). The double – deficit hypothesis for the 
developmental dyslexias. Journal of Educational Psychology, 91, 415 – 438. 
Ysseldyke, J.E. (2005). Assessment and Decision Making in Learning 
Disabilities: What if this is as good as it gets? Learning disability Quarterly. 
28 (2), 128-132 
ΕΛΛΗΝΟΓΛΩΣΣΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 
Α. Φάκου, Σ. Δρακοπούλου, Χ. Σκαλούμπακας, & Α. Πρωτόπαπας (2010). 
Σύγκριση σχετικής συχνότητας ορθογραφικών λαθών μεταξύ μαθητών με 
και χωρίς δυσλεξία. Στο Α. Μουζάκη & Α. Πρωτόπαπας (Επιμ.), Ορθογραφία: 
μάθηση και διαταραχές (σελ. 286–304). Αθήνα: Gutenberg. 
Αϊδίνης, Α., & Δαλακλή, Χ. (2006). Από τη γραφή στην ορθογραφημένη 
γραφή: Η επίδραση της φωνολογικής και μορφοσυντακτικής επίγνωσης. Στο 
Π. Παπούλια-Τζελεπή, Α. Φτερνιάτη & Κ. Θηβαίος. (Επιμ.), Έρευνα και 
πρακτική του γραμματισμού στην ελληνική κοινωνία: Ανάγκες και 
προοπτικές (σ. 41-64). Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα 
Αϊδίνης, Α., & Δαλακλή, Χ. (2006). Από τη γραφή στην ορθογραφημένη 
γραφή: Η επίδραση της φωνολογικής και μορφοσυντακτικής επίγνωσης. 
Στο: Παπούλια- Τζελέπη, Π., Φτερνιάτη, Α., & Θηβαίος, Κ., Έρευνα και 
Πρακτική του Γραμματισμού στην Ελληνική Κοινωνία. Αθήνα: Ελληνικά 
Γράμματα. 
97 
 
Αναγνωστοπούλου, Α. (2010). Κατάκτηση και διδακτική της ορθογραφίας: 
Το παράδειγμα της Νέας Ελληνικής. Διδακτορική Διατριβή. Εθνικό και 
Καποδιστριακό πανεπιστήμιο Αθηνών. 
Αναστασίου, Β. και Μπαντούνα, Α. (2007). Η καθοδηγούμενη συμμετοχική 
ορθογραφική μέθοδος ως τρόπος στήριξης των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες μέσα στην κοινή τάξη. Στο: Μακρή-Μπότσαρη, Ε. 
(επιμέλεια). Θέματα Διαχείρισης Προβλημάτων Σχολικής Τάξης. Τόμος 
Α΄. Αθήνα: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. σελ. 39-54. 
Αντωνίου, Φ. (2008). Ενίσχυση γραπτού λόγου. Στο Παντελιάδου, Σ. & 
Αντωνίου, Φ. (επιμ.), Διδακτικές προσεγγίσεις και πρακτικές για μαθητες με 
μαθησιακές δυσκολίες, σελ 49-56 Βόλος: Γράφημα 
Γαβριηλίδου, Ζωή. Φωνητική συνειδητοποίηση και διόρθωση παιδιών 
προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας.  Αθήνα : Τυπωθήτω, 2003. 199σ. 
Γεράσης, Γ. (2010). Ανάπτυξη ορθογραφημένης γραφής: Η σχέση 
μορφολογικής και μορφοσυντακτικής ενημερώτητας (Διδακτορική διατριβή, 
Αριστοτέλειο πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης (ΑΠΘ). Σχολή παιδαγωγική. Τμήμα 
παιδαγωγικό δημοτικής εκπαίδευσης. 
Δημητρόπουλος, Ε., (2004). Εισαγωγή στη μεθοδολογία της επιστημονικής 
έρευνας: προς ένα συστηματικό δυναμικό μοντέλο μεθοδολογίας 
επιστημονικής έρευνας. Αθήνα: Έλλην. 
Διαμαντή, Β. (2010). Ορθογραφική ανάπτυξη και φωνολογική επίγνωση. Στο 
Μουζάκη. Α & Πρωτόπαπας Α. Ορθογραφία: Μάθηση και διαταραχές, σσ 
107-120. Αθήνα: Gutenberg 
 
98 
 
Ζάχος, Γ. (2003). «Πλαίσιο προγράμματος αποκατάστασης μαθησιακών 
δυσκολιών στον γραπτό λόγο». Στο Στάσινος, Δ. (επιμ.) Μαθησιακές 
δυσκολίες του παιδιού και του εφήβου. Η εμπειρία της σύγχρονης Ευρώπης. 
Αθήνα: Gutenberg. 
Καρατζάς, Α. (2005). Μάθηση της ορθογραφικής δεξιότητας: Γνωστικό-
ψυχολογική προσέγγιση. Αθήνα: Γρηγόρη 
Κωνσταντινίδου, Μ. & Δουκλιάς, Σ. (2010) Μέθοδοι και τεχνικές διδασκαλίας 
της ορθογραφικής δεξιότητας. Στο Μουζάκη, Α. & Πρωτόπαππας, Α. 
Ορθογραφία: Μάθηση και διαταραχές, σς 377-394     Αθήνα: Gurenberg 
Κωτούλας, B., & Παντελιάδου, Σ. (2003). Επιμονή του ελλείμματος της 
φωνολογικής επίγνωσης στην εκδήλωση δυσκολιών στη χρήση του γραπτού 
λόγου. Ανακοίνωση στο 9ο Πανελλήνιο Συνέδριο Ψυχολογικής Έρευνας που 
έγινε στη Ρόδο στις 21-24 Μάη 2003. 
Κωτούλας, Β., Μανούση, Φρ., Άνθη Καλ., (2001).Πρόγραμμα Διδασκαλίας 
της Φωνολογικής Επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο. Παράθυρο, 11: 120-123. 
Μαθησιακές δυσκολίες βασικές έννοιες και χαρακτηριστικά. Συλλογικό 
έργο, Ι. Βεκύρη, Γ. Μπότσας, Σ. Παντελιάδου · επιμέλεια Σουζάνα 
Παντελιάδου, Γιώργος Μπότσας. - 1η έκδ. - Βόλος : Γράφημα, 2007. - 78σ 
Μαριδάκη-Κασσωτάκη, Α. (2005). Δυσκολίες Μάθησης: Ψυχοπαιδαγωγική 
προσέγγιση. Αθήνα: Ελληνικά γράμματα 
Μάτη – Ζήση, Ε. (2004)  Σχολικό-μαθησιακές δυσκολίες: Ανάγνωση, 
ορθογραφημένη γραφή, αριθμητική. Στο Καλαντζή – Ασίζι, Α. & 
Ζαφειροπούλου, Μ. (επίμ.), Προσαρμογή στο σχολείο, πρόληψη και 
αντιμετώπιση δυσκολιών, σς 161-191. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα 
99 
 
Μαυρομάτη, Δ. (1995) Η κατάρτιση του προγράμματος αντιμετώπισης της 
δυσλεξίας. Αθήνα 
Μαυρομάτη, Δ. (2004) Δυσλεξία: Η φύση του προβλήματος και 
αντιμετώπιση. Αθήνα 
Μελίστα Αλεξάνδρα.  «Η διδασκαλια της γραφης και της ορθογραφιας στο 
δημοτικο σχολειο»,  τα Εκπαιδευτικά, 18-19. (1990). 
Μουζάκη, Α.  a. (2010). Ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας. Στο Α. 
Μουζάκη, & Α. Πρωτόπαππας, Ορθογραφία: Μάθηση και διαταραχές (σς. 29-
52). Αθήνα: Gutenberg 
Μουζάκη, Α., Πρωτόπαπας, Α. & Τσαντούλα, ∆. (2008). Προσχολικοί δείκτες 
πρόγνωσης της ανάπτυξης αναγνωστικών δεξιοτήτων κατά την Α’ τάξη 
∆ηµοτικού. Επιστήµες της αγωγής, 1, 71-88. 
Μπαµπινιώτης, Γ.(1998). Η συνέπεια στην ορθογραφία. Αθήνα: Το Βήµα 
Ξάνθη Στυλιανή(2017). Ποιοτική ανάλυση λαθών μαθητών Δ ́ - ΣΤ ́ 
δημοτικού σε ορθογραφικά έργα υπαγόρευσης και ελεύθερης. 
Οκαλίδου, Α. (2007). Διεθνή πρότυπα για τον καθορισμό του  ρόλου του 
λογοπεδικού στην αποκατάσταση των δυσκολιών γραπτού λόγου. Στο Μ. 
Βλασσοπούλου, Α. Γιαννετοπούλου, Μ. Διαμαντή, Λ. Κιρπότιν, Ε. Λεβαντή, 
Κ. Λευτέρη, και Γ. Σακελαρίου (Επιμ.),  Γλωσσικές δυσκολίες και γραπτός 
λόγος στο πλαίσιο της σχολικής μάθησης. Αθήνα: Εκδόσεις Γρηγόρη, σελ. 
34-38.  
Πάμπουλου, H., Detheridge, C., Detheridge, T. (2007). Ο ρόλος των 
συμβόλων στον γραπτό λόγο. Στο Βλασσοπούλου. Μ., Γιαννετοπούλου, Α., 
Διαμαντή, Μ., Κιρπότιν, Λ., Λεβάντη, Ε., Λευθέρη, Ε. & Σακελλαρίου, Γ 
100 
 
(επιμ.) Γλωσσικές δυσκολίες και γραπτός λόγος στο πλαίσιο της σχολικής 
μάθησης. Αθήνα: Γρηγόρη 
Παντελιάδου, Σ. (2000). Μαθησιακές ∆υσκολίες και Εκπαιδευτική Πράξη: Τι 
και γιατί. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα. 
Παντελιάδου, Σ. (2011). Μαθησιακές ∆υσκολίες και Εκπαιδευτική Πράξη: Τι 
και γιατί. Αθήνα: Πεδίο. 
Παπαδάτος Γ. (2010): « Ψυχικές διαταραχές και  μαθησιακές  δυσκολίες 
παιδιών και εφήβων». Αθήνα. Gutenberg. 
Παπαναστασίου, Γιώργος. Νεοελληνική ορθογραφία : Ιστορία, θεωρία, 
εφαρμογή.  Γ. Παπαναστασίου. - 1η έκδ. - Θεσσαλονίκη : Ινστιτούτο 
Νεοελληνικών Σπουδών. Ίδρυμα Μανόλη Τριανταφυλλίδη, 2008 
Πολυχρόνη, Φ,  Χατζηχρήστου, Χ. &  Μπίμπου, Α.   (2006). Ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες-Δυσλεξία: Ταξινόμηση, αξιολόγηση και παρέμβαση. 
Αθήνα: Ελληνικά γράμματα 
Πορπόδας Κ. (2003). Η μάθηση και οι δυσκολίες της (Γνωστική προσέγγιση). 
Πάτρα: Αυτοέκδοση 
Πορπόδας, Κ (Επίμ) (2003). Διαγνωστική αξιολόγηση και αντιμετώπιση των 
μαθησιακών δυσκολιών στο δημοτικό σχολείο (Ανάγνωση, ορθογραφία, 
δυσλεξία, μαθηματικά). Πάτρα. 
 
Πόρποδας, Κ., Παλαιοθόδωρος, Α. & Παναγιωτόπουλος, Π. (1998). 
Διερεύνηση του ρόλου της φωνολογικής ενημερότητας στην εκμάθηση της 
ανάγνωσης και της γραφής της ελληνικής γλώσσας. Εργασία που 
παρουσιάστηκε στο 1ο Πανελλήνιο Συνέδριο που διοργανώθηκε από την 
101 
 
Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδας, στη Ναύπακτο στις 13-15 Νοεμβρίου 1998 
(Πρακτικά, σελ. 196-219, Εκδόσεις Ατραπός, Αθήνα, 1999). 
Πόρποδας. Κ (2002) Η ανάγνωση Πάτρα: Αυτοέκδοση 
Σπαντιδάκης, Ι.Ι. (2004) Προβλήματα παραγωγής γραπτού λόγου παιδιών 
σχολικής ηλικίας. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα 
Στασινός, Δ. (1999) Δυσλεξία και σχολείο. Η εμπειρία ενός αιώνα. Αθήνα: 
Gutenberg 
Τάφα, Ε., Καλύβα, Ε. & Φραγκιά, Μ. (1998). Πρόγραμμα ενίσχυσης της 
φωνολογικής ενημερότητας στα παιδιά του νηπιαγωγείου. Ανοιχτό Σχολείο, 
66: 32-37. 
Τζιβινίκου, Σ. (2015). Μαθησιακές Δυσκολίες-Διδακτικές Παρεμβάσεις. 
Τζουριάδου, Μαρία. Μαθησιακές δυσκολίες : Θέματα ερμηνείας και 
αντιμετώπισης. Θεσσαλονίκη : Προμηθεύς, 2011. - 313σ  
Φλωράτου, Μαρία - Μάρθα. Μαθησιακές δυσκολίες και όχι τεμπελιά : 
Ανάγνωση, γραφή, ορθογραφία: Διδακτικά προγράμματα για αντιμετώπιση 
στο σχολείο και στο σπίτι σε ανάγνωση, γραφή και ορθογραφία, Αθήνα: 
Οδυσσέας, 2007. – 222σ. 
 
 
 
 
 
 
 
102 
 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
Ομάδες λέξεων 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Έκφραση: «Είμαι πολύ χαρούμενος. Η Μελίνα με πλησίασε όλο χαμόγελο και μου 
έδωσε μια κατακόκκινη κάρτα. Ήταν πρόσκληση για τα γενέθλιά της.» 
 
 
 
 
Λέξεις που χρησιμοποιούνται 
καθημερινώς 
1. θάλασσα 
2. οικογένεια 
3. λεωφορείο 
4. κυλικείο 
5. κατασκευή 
Λέξεις με δύσκολη ορθογραφία 
1. απορριμματοφόρο 
2. αρρωσταίνω 
3. κόκκαλο 
4. υγιεινός 
5. γέννηση 
Λέξεις ομόρριζες 
1. γειτονιά 
2. γειτονικός 
3. παγωνιά 
4. παγωτό  
5. τηλεφωνώ 
6. τηλεφώνημα 
